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VOORWOORD 
De eerste fase van het voortgezet onderwijs is sinds 1968, het jaar waarin de Mammoetwet in 
werking trad, tot en met de dag van vandaag zelden uit het nieuws geweest. De discussies rond 
de Middenschool, later het Voortgezet Basisonderwijs en recentelijk de Basisvorming trokken 
daarbij de meeste aandacht. Er is in deze fase van het onderwijs ook veel gebeurd dat niet 
dezelfde publieke belangstelling kreeg als de eerder genoemde ontwikkelingen. Een deel van de 
ontwikkelings- en vernieuwingsactiviteiten voltrok zich min of meer in de luwte van de 
projecten die steeds volop aandacht kregen. 
Een project dat nooit in het volle licht van de schijnwerpers heeft gestaan is het Mavo-projekt. 
Het project is begonnen in 1975 en beëindigd in 1985. De overheid hoopte door de uitvoering 
van dit project het zittenblijven en het voortijdig schoolverlaten binnen het mavo terug te 
dringen. 
De uitvoering van het project was in handen van de Landelijke Pedagogische Centra (LPC). Zij 
richtten zich op het tot stand brengen van veranderingen in het onderwijsgedrag van 
leerkrachten uit het mavo. 
De overheid heeft als bijdrage aan de realisering van de doelstellingen van het project een 
wijziging aangebracht in de structuur van het mavo: de nominale cursusduur is voor elke 
leerling vierjaar geworden (het mavo-3 hield daarmee op te bestaan) en de leerling kan per vak 
uit twee niveaus kiezen op welk niveau het eindexamen wordt afgelegd. 
Hoewel het nooit in de bedoeling heeft gelegen het Mavo-projekt in verband te brengen met het 
Middenschoolexperiment, als meest vergaande vorm van integratie van het onderwijs in de 
eerste fase van het voortgezet onderwijs, bieden de ervaringen uit het Mavo-projekt wel 
degelijk aanknopingspunten die kunnen worden gebruikt bij de herinrichting van de eerste fase 
vo. 
Vlak na het begin van het Mavo-projekt is begonnen met de uitvoering van evaluatie-
onderzoek gefinancierd door het Instituut voor Onderzoek van het Onderwijs (SVO). 
Aanvankelijk was er sprake van onderzoek met telkens een looptijd van eenjaar. Later is een 
onderzoeksplan opgesteld voor een periode van drie jaar. De onderhavige dissertatie is 
gebaseerd op dat laatstgenoemde onderzoek. 
De werkzaamheden die nodig waren om te komen tot een dissertatie zijn gefinancierd door het 
Instituut voor Toegepaste Sociale wetenschappen (ITS) te Nijmegen. Zonder deze middelen 
van het ITS was het niet mogelijk geweest de additionele analyses uit te voeren en daarover te 
rapporteren. 
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Hoofdstuk I 
INLEIDING 
1.1. Onderwerp van het onderzoek 
Op 1 augustus 1985 is in de eerste fase van het voortgezet onderwijs het Mavo-projekt 
afgesloten. 
Het Mavo-projekt is, kort nadat in 1968 de Mammoetwet van kracht werd, van stapel gelopen 
met als doelstelling: 
Het ontwikkelen van hulpmiddelen voor docenten, waardoor zij in staat worden gesteld 
door middel van differentiatie ten aanzien van leerstof en didactiek hun leerlingen aan het 
eind van een vierjarige cursus te brengen tot een eindexamen, waarbij zij uit twee niveaus 
per vak kunnen kiezen. 
Dit onderzoek is uitgevoerd om informatie op te leveren waarmee de waarde van dat project 
kan worden bepaald. Het evaluatie-onderzoek is uitgevoerd bij docenten en leerlingen uit het 
mavo gedurende drie schooljaren: schooljaar 1981-1982 tot en met schooljaar 1983-1984. 
Als de kwaliteit van een schooltype de 'fitness for use' is (Juran 1974), dan kan worden gezegd 
dat het Mavo-projekt is opgezet om de kwaliteit van het mavo te verbeteren. 
Binnen het mavo leidden de problematiek rond het mavo-3, twijfels over de waarde van het 
diploma en ontevredenheid over de doelmatigheid van de opleiding er toe, dat de vraag werd 
gesteld hoe deze kwaliteitsproblemen konden worden opgelost. 
Ideeën over hoe dat zou kunnen, zijn te vinden in het verslag van het zogenaamde Lochems 
Overleg dat in het begin van de jaren zeventig is gehouden. Deze ideeën zijn voor een groot 
gedeelte overgenomen door de toenmalige staatssecretaris van Onderwijs en Wetenschappen 
en nader uitgewerkt door de drie Landelijke Pedagogische Centra (LPC) in een project met de 
naam: het Mavo-projekt. 
Dit project is in 1974 begonnen op tien scholen, de zogenaamde Experimenteerscholen en is in 
de loop der jaren uitgebreid met ruim 250 scholen voor mavo. In augustus 1985 is het 
beëindigd. Ongeveer 7000 docenten en tienduizenden leerlingen hebben in de afgelopen jaren 
met het Mavo-projekt te maken gehad. Bovendien is de structuur van het mavo gewijzigd: voor 
alle leerlingen bedraagt de nominale cursusduur vanaf dat moment vier jaar en kan elke leerling 
per vak kiezen op welk van de twee niveaus het eindexamen zal worden afgelegd. 
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Toen het project in 1985 werd afgesloten kon de balans worden opgemaakt: aan de kostenkant 
verscheen een bedrag van tegen de 75 miljoen gulden (kosten van taakeenheden voor 
deelnemende scholen, verlofeenheden van docenten van begeleidingsgroepen, beheers- en 
bureaukosten van LPC-medewerkers en activiteitenkosten). De baten zijn wat minder 
eenvoudig in cijfers uit te drukken. 
In augustus 1985 is onder de naam 'Scholen In Ontwikkeling' (SIO), een plan van 
ondersteuning voor scholen in de eerste fase van het voortgezet onderwijs begonnen. Daarin 
zouden niet alleen de verworvenheden van het Mavo-projekt, maar ook van andere projecten 
zoals het Integratieprojekt Scholengemeenschappen (ISG) en de Middenscholen moeten 
worden bijeengebracht Aanvankelijk lag de uitvoering van dit ondersteuningsplan in handen 
van de LPC en de Initiële Opleidingen (10's) gezamenlijk. Deze samenwerking is nooit van 
harte gegaan. Begin januari 1986 hebben de LPC en de 10's dan ook besloten ieder hun eigen 
weg te gaan (behoudens op enkele plaatsen). 
Dit onderzoek is opgezet als evaluatie-onderzoek. De waarde van het Mavo-projekt wordt er in 
bepaald aan de hand van het effect dat het project heeft gehad voor docenten en leerlingen. 
1.2. Opbouw van het rapport 
Dit onderzoeksverslag bestaat uit drie delen. Deel I bevat een beschrijving van het Mavo-
projekt en een uiteenzetting over de aard van het uitgevoerde onderzoek. In deel II is de 
aandacht gericht op docenten die betrokken waren bij het project. In deel III gaat de aandacht 
uit naar de leerlingen. 
Deel I: Inleiding 
In hoofdstuk 2 worden de achtergronden en de vormgeving van het Mavo-projekt nader 
uiteengezet. Voorts wordt in dat hoofdstuk ingegaan op de wijze waarop de ideeën en 
werkwijzen van het Mavo-projekt zijn ontwikkeld en onder de scholen verspreid. In dat 
verband zullen ook de verschillen aan de orde komen tussen de groepen scholen die aan het 
Mavo-projekt deelnamen. Ze worden aangeduid als Experimenteerscholen, Volgscholen en 
Overige scholen. 
In hoofdstuk 3 komt de aard van het onderzoek aan bod. Er zal eerst aandacht worden 
geschonken aan de vraag wat moet worden geëvalueerd. Op het eerste gezicht lijkt dat een 
overbodige vraag. Wij menen echter duidelijk te kunnen maken dat er nogal wat haken en ogen 
zitten aan het beantwoorden van die vraag. 
In datzelfde hoofdstuk zullen wij ook ingaan op de vraag waarom er naar onze mening moet 
worden geëvalueerd. 
Nadat de vragen naar wat en waarom er moet worden geëvalueerd zijn beantwoord, zullen wij 
kijken naar de vraag hoe de evaluatie moet worden uitgevoerd. 
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Deel II: Onderzoek bij leerkrachten 
Dit deel begint in hoofdstuk 4 met een uiteenzetting over de onderzoeksvragen. Het zal 
duidelijk zijn dat het daarbij vooral gaat om het effect dat deelname van de school aan het 
Mavo-projekt heeft gehad op het doen en laten van de docenten. 
Vervolgens wordt aandacht besteed aan de ontwikkeling van het instrumentarium waarmee de 
gegevens ter beantwoording van de onderzoeksvragen zijn verzameld. Er is gekozen voor een 
brede benadering; het is niet de bedoeling dat slechts wordt nagegaan of de projectuitvoerders 
erin zijn geslaagd te bereiken wat hun voor ogen stond. Ook dienen effecten aan het licht te 
kunnen worden gebracht die niet waren voorzien. 
Naast de onderzoeksvragen en het instrumentarium komt in dit hoofdstuk de onderzoeksopzet 
aan de orde. In dit onderzoek zijn gedurende drie cursusjaren gegevens verzameld. Dit in 
tegenstelling tot eerdere onderzoekingen die door ons in verband met het Mavo-projekt zijn 
uitgevoerd (Boersma, Van Vierssen 1979; Van Vierssen, Boersma 1980; Keizer 1982; Oud-de 
Glas, Van Vierssen 1984). Daarbij ging het steeds om onderzoek met een looptijd van eenjaar. 
Door de longitudinale opzet van dit onderzoek wordt het beter mogelijk effecten van het 
Mavo-projekt op te sporen. 
In hoofdstuk 5 wordt verslag gedaan van de feitelijke resultaten van het onderzoek bij 
docenten. In eerste instantie komen de resultaten van de eerste meting aan de orde. Die zijn van 
belang om na te kunnen gaan of het ontwikkelde instrumentarium aan bepaalde minimum-
eisen voldoet. In dit onderzoek is gebruik gemaakt van een vragenlijst die weliswaar elders 
reeds is beproefd, maar in een ander taalgebied en in een andere uitvoering: het instrument 
stamt uit Amerika en had daar de vorm van een interview, terwijl het in dit onderzoek als een 
schriftelijke vragenlijst is gebruikt. 
In hoofdstuk 6 wordt nagegaan wat de kwaliteit van verschillende facetten van het onderzoek 
is. Aan de orde komen de kwaliteit van de steekproef en die van het instrumentarium. 
Tenslotte worden de resultaten van commentaar voorzien. 
Deel III: Onderzoek bij leerlingen 
In dit deel wordt verslag gedaan van het onderzoek bij leerlingen. In hoofdstuk 7 worden de 
onderzoeksvragen geformuleerd. De belangrijkste vraag is die naar het effect van het Mavo-
projekt voor de leerlingen. Het gehele project is uiteindelijk opgezet met het doel bepaalde 
resultaten bij leerlingen tot stand te brengen. De 'Nota Mavo-projekt' ( 1975) stelt dat zwakkere 
leerlingen een bredere algemene vorming krijgen, doordat de cursus voor iedereen vier jaar 
wordt. Bovendien moet het project er toe leiden dat er minder zittenblijvers, vroegtijdige 
schoolverlaters en gezakte kandidaten in het mavo voorkomen. 
Voor de betrokkenen bij het Mavo-projekt gold dat zij als eersten werden geconfronteerd met 
de consequenties van bepaalde maatregelen die door de overheid waren genomen: de mavo-3-
opleiding werd opgeheven en per vak moesten de leerlingen op het eindexamen kunnen kiezen 
uit twee niveaus. 
De algemene onderzoeksvraag naar het effect van het Mavo-projekt bij leerlingen is uitgewerkt 
in vragen over schoolloopbanen, de afsluiting daarvan en in vragen naar de relatie die 
leerlingen onderhouden met hun school en het onderwijs in het algemeen. 
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Het gebruikte instrumentarium bestaat uit een vragenlijst voor leerlingen waarin de zojuist 
genoemde aspecten aan de orde komen. Daarnaast zijn er gegevens verzameld bij 
schooladministraties over voortijdig schoolverlaten, diplomering en uitstroom. 
De opzet van het onderzoek is te vergelijken met die van het docentenonderzoek: drie keer, 
gedurende drie achtereenvolgende leerjaren werden bij leerlingen gegevens verzameld. 
In hoofdstuk 8 wordt verslag gedaan van de uitkomsten van het onderzoek. Dan zal blijken in 
hoeverre het Mavo-projekt ook voor leerlingen effect heeft gehad. 
In hoofdstuk 9 worden de resultaten van het leerlingenonderzoek samengevat. 
In hoofdstuk 10 formuleren wij een aantal beleidsaanbevelingen. 
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Hoofdstuk 2 
HET MAVO-PROJEKT 
2.1. Voorgeschiedenis: de periode tot 1 augustus 1975 
Het ontstaan van de mavo-3-opleiding 
Ontwikkelingen in het onderwijs voltrekken zich vaak heel geleidelijk. Het komt vrijwel nooit 
voor dat een situatie zich van de ene op de andere dag drastisch wijzigt. Dat betekent dat het 
moeilijk is om in een historisch overzicht een exacte datum aan te geven waarop een bepaalde 
ontwikkeling is begonnen. Dat geldt ook voor een historisch overzicht van het Mavo-projekt: 
het is niet zonder meer duidelijk van wanneer het voorspel dateert. 
Daarnaast moet worden bedacht dat het bestaan van een onderwijskundige probleemsituatie 
niet voldoende is om een zo grootschalig project daadwerkelijk in uitvoering te nemen. 
Minstens van evenzo groot belang is een consensus op politiek niveau die er toe moet leiden dat 
zo'n project ook feitelijk in uitvoering kan worden genomen. Een dergelijke overeenstemming 
komt ook niet van de ene op de andere dag tot stand. 
Het mavo is een onderwijstype dat is ontstaan bij de invoering van de Wet op het Voortgezet 
Onderwijs (WVO). Deze wet is door mr. J.M.LTh. Cals, die minister van Onderwijs, Kunsten 
en Wetenschappen was van 1952 tot 1963, ingediend in 1958 en in 1963 door de Tweede 
Kamer der Staten-Generaal aanvaard. De oorzaken voor de uitvoering van het Mavo-projekt 
zijn niet alleen de problemen die rezen met de mavo-3-opleiding. Bekijken wij de 
ontwikkelingen in het Nederlandse onderwijs na 1945, dan kan worden gezegd dat het 
Mavo-projekt past binnen het streven van de overheid naar integratie van de eerste fase van het 
voortgezet onderwijs. In de WVO, beter bekend onder de naam Mammoetwet, wordt wat dat 
betreft de lijn voortgezet uit eerdere plannen van de overheid, zoals het schema van de 
organisatie van het onderwijs uit 1946 van oud-minister van Onderwijs, Kunsten en 
Wetenschappen, G. Bolkestein en het onderwijsplan van minister dr. FJ.Th. Rutten uit 1951. 
In de eerste Contourennota uit 1975 van de toenmalige minister van Onderwijs en 
Wetenschappen, dr. J.A. van Kemenade wordt een volledige integratie van de eerste fase 
voortgezet onderwijs voorgesteld: de Middenschool. Hoewel er dus argumenten zijn die er voor 
pleiten om het Mavo-projekt te plaatsen in het licht van de ontwikkelingen in het onderwijs na 
1945, beperken wij ons tot een beschrijving van de ontstaansgeschiedenis vanaf 1968, het jaar 
waarin de WVO in werking trad. Deze beperking brengen wij aan om het evenwicht te 
bewaren tussen de beschrijving van de ontstaansgeschiedenis en de beschrijving van het feitelijk 
door ons uitgevoerde ondercoek. 
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Sinds 1968 zijn door het in werking treden van de Mammoetwet de leerlingenstromen verlegd. 
Het is zeker niet zo dat de leerlingen die voor 1968 naar de (m)ulo gingen, na 1968 hun heil 
zochten in het mavo. Crijns en anderen spraken in 1963 de verwachting uit dat het mavo een 
school zou worden die ten opzichte van het ulo een homogenere populatie zou krijgen: de 
'meer' begaafde leerling zou naar het havo gaan en de 'minder' begaafde naar het lbo (Crijns e.a. 
1963). 
Verder maakte de WVO het mogelijk dat aan een school voor mavo, waarvan de cursus 
vierjarig is, een afdeling opgericht werd met een driejarige cursusduur (= mavo-3). De 'Nota 
Mavo-projekt' wijst er op dat het hier niet gaat om iets nieuws binnen het onderwijsstelsel, 
omdat het binnen de kaders van de lo-wet (1920) voor ulo scholen al mogelijk was na een 
cursus van driejaar het zogenaamde ulo-3-certificaat uit te reiken. De nota had ook kunnen 
vermelden dat iets soortgelijks bestond bij de overgang van klas 3 naar 4 op de hbs. 
Problemen rond de mavo-3-opleiding 
Het is, met name in het begin, niet duidelijk geweest voor wie de mavo-3-opleiding bestemd 
was. Was het een opleiding voor leerlingen die in een kortere tijd dan vier jaar hun mavo­
diploma konden halen en daama naar het middelbaar beroepsonderwijs (mbo) gingen of was 
de opleiding bestemd voor leerlingen die de vierjarige opleiding niet goed aankonden, maar op 
deze manier alsnog een diploma verwierven? 
Voor deze laatste groep wordt wel de term 'low-stream' gehanteerd. De al eerder genoemde 
Crijns en anderen wijzen erop 'dat de driejarige mavo-stream nooit het toevluchtsoord mag zijn 
voor leerlingen die niet in het mavo thuis horen' (Crijns e.a. 1963). Voor wie is die mavo-3-
opleiding dan wel ? 
'De leerlingen van het driejarige mavo zullen dus niet qua begaafdheid van hun medeleerlingen 
uit de vierjarige stream verschillen, doch veel meer qua praktische gerichtheid. Er zijn nu 
eenmaal leerlingen die geen 'zin' hebben om vier jaar lang algemeen onderwijs te volgen. Zij 
wensen zich eerder op een beroepsopleiding te gaan voorbereiden. Voor deze leerlingen is ons 
inziens het driejarige mavo - dat ook een minder brede spreiding der intelligentie vraagt door 
een zekere beperking der vakken - in eerste instantie bedoeld, omdat het aansluiting geeft op 
verschillende beroepsopleidingen van middelbaar niveau,...' (Crijns ел. 1963, p. 55). 
Hoewel wettelijk vast lag dat leerlingen met een mavo-3-diploma toegelaten konden worden 
tot het mbo, gaven deze opleidingen toch de voorkeur aan leerlingen met een mavo-4-diploma 
(Saris 1977). 
Deze onduidelijkheid, high-stream versus low-stream, rond het mavo-3-diploma was niet het 
enige probleem waarmee de driejarige afdeling te kampen had. 
In de 'Nota Mavo-projekt' wordt een aanzienlijke teruggang gesignaleerd van het aantal 
mavo-3-leerlingen en het aantal scholen met een mavo-3-opleiding, ondanks de toename van 
het aantal leerlingen bij het mavo (zie tabel 2.1.). 
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Tabel 2.1. - Uitstroom uit mavo-4 en mavo-3 in absolute aantallen naar schooljaar en geslacht 
van de leerling 
Schooljaar Mannen 
mavo-4 
(abs) 
mavo-3 
(abs) 
mavo-3/ 
mavo-4 
Vrouwen 
mavo-4 
(abs) 
mavo-3 
(abs) 
mavo-3/ 
mavo-4 
1970/71 
1971/72 
1972/73 
1973/74 
1974/75 
1975/76 
1976/77 
1977/78 
1978/79 
1979/80 
27468 
28724 
26544 
27342 
29880 
31707 
31958 
33699 
32096 
33659 
3771 
2988 
2298 
2243 
2314 
2220 
1939 
1984 
1979 
1736 
14% 
10% 
9% 
8% 
8% 
7% 
6% 
6% 
6% 
5% 
26934 
29950 
28197 
28962 
33430 
33963 
35434 
37334 
36431 
37649 
4410 
3214 
2719 
2555 
2833 
2587 
2667 
2660 
2744 
2534 
16% 
11% 
10% 
9% 
8% 
8% 
8% 
7% 
8% 
7% 
Bron: CBS Statistiek van het vwo, havo en mavo 1973-1974, 1976-1977, 1979-1980 en 1981-1982. 
Bovendien bleken veel leerlingen na het behalen van hun mavo-3-diploma meestal toch door te 
stromen naar de vierjarige opleiding (zie tabel 2.2.), een tendens die tot aan de definitieve 
verdwijning van de mavo-3-opleiding in 1985 zichtbaar is gebleven. 
Tabel 2.2. - Uitstroom uit mavo-3 met diploma naar schooboort en schooljaar 
Mannen 
havo/ havo/ geen volledig 
Schooljaar mavo-3 mavo-4 vwo-3 vwo-4 lbo mbo hbo dagonderwijs 
1970/71 
1971/72 
1972/73 
1973/74 
1974/75 
1975/76 
1976/77 
1977/78 
1978/79 
1979/80 
1980/81 
6.6% 
9.9% 
5.8% 
6.7% 
5.6% 
7.3% 
6.3% 
3.9% 
3.6% 
2.7% 
2.3% 
22.8% 
31.6% 
32.7% 
36.4% 
39.1% 
44.0% 
44.9% 
56.3% 
56.3% 
59.1% 
63.6% 
0.2% 
0.3% 
0.0% 
0.0% 
0.0% 
0.0% 
0.0% 
0.1% 
0.2% 
0.0% 
0.0% 
0.2% 
0.5% 
0.0% 
0.1% 
1.3% 
1.2% 
0.0% 
0.1% 
0.1% 
0.2% 
0.2% 
2.4% 
3.0% 
5.2% 
4.7% 
3.2% 
4.3% 
3.9% 
4.4% 
5.5% 
4.1% 
4.8% 
31.1% 
27.6% 
28.1% 
21.9% 
18.3% 
12.9% 
13.1% 
14.6% 
14.0% 
16.6% 
18.7% 
0.3% 
0.4% 
3.1% 
0.2% 
0.1% 
0.2% 
0.0% 
0.3% 
0.0% 
0.2% 
0.0% 
36.5% 
26.6% 
25.0% 
30.0% 
32.4% 
30.0% 
31.7% 
20.5% 
20.4% 
17.1% 
10.5% 
Vervolg Tabel 2.2. - Uitstroom uit mavo-i met diploma naar schooboort en schooljaar 
Vrouwen 
Schooljaar 
1970/71 
1971/72 
1972/73 
1973/74 
1974/75 
1975/76 
1976/77 
1977/78 
1978/79 
1979/80 
1980/81 
mavo-3 
41% 
6 7% 
4 5% 
4 8% 
50% 
5 4% 
4 6% 
3 6% 
3 3% 
19% 
2 1% 
mavo-4 
18 8% 
35 8% 
27 3% 
301% 
30 2% 
33 4% 
35 2% 
44 7% 
44 3% 
46 5% 
47 6% 
havo/ 
vwo-3 
00% 
01% 
01% 
01% 
00% 
00% 
01% 
01% 
0 1% 
00% 
0 0% 
havo/ 
vwo-4 
01% 
04% 
00% 
01% 
15% 
09% 
01% 
00% 
00% 
00% 
0 2% 
lbo 
0 2% 
13% 
12% 
12% 
0 8% 
14% 
2 1% 
16% 
0 6% 
14% 
0 5% 
mbo 
19 5% 
22 9% 
24 6% 
19 1% 
25 1% 
216% 
23 0% 
24 7% 
24 4% 
209% 
25 5% 
hbo 
02% 
07% 
03% 
01% 
0 2% 
0 8% 
01% 
01% 
00% 
01% 
00% 
geen volledig 
dagonderwijs 
57 2% 
321% 
419% 
44 8% 
37 2% 
364% 
34 9% 
25 2% 
27 5% 
29 2% 
24 2% 
Bron CBS Statistiek van het vwo, havo en mavo 1973-1974, 1976-1977, 1979-1980 en 1981-1982 
Daarnaast was na het vierjarig worden van het lbo de mavo-3-opleiding nog de enige driejarige 
opleiding die direct op de lagere school aansloot. De opleiding werd mede daardoor een 
vreemde eend in de bijt, maar ook doordat er een steeds duidelijker vraag kwam naar langer 
algemeen onderwijs en uitstel van beroepskeuze. Voorts moesten veel leerlingen na het behalen 
van het mavo-3-diploma nog een jaar naar school in verband met de leerplicht. 
Docenten uit het mavo kampten met het probleem te achterhalen welke leerlingen het advies 
mavo-3 en welke leerlingen het advies mavo-4 moesten krijgen. 
Op weg naar een oplossing 
Op 11 oktober 1971 hield drs. J.G.L. Ackermans, coördinerend inspecteur bij het mavo, een 
inleiding voor het Mavo-verband onder de titel: 'Het mavo tegen de achtergrond van de 
maatschappelijke en onderwijskundige ontwikkelingen'. In die lezing werd de onvrede met de 
toenmalige situatie in het mavo uiteengezet en er werden constructieve voorstellen gedaan om 
uit de problemen te komen. Die lezing wordt wel gezien als de eerste aanzet tot de 
totstandkoming van het Mavo-projekt (Levij 1981) 
In de voorstellen van Ackermans stond de toekomst van het hele mavo centraal en niet alleen 
de oplossing van de problemen rond de mavo-3-opleiding. Die zouden als het ware en passant 
worden opgelost als het zou komen tot een herinrichting van het mavo in z'n totaliteit. 
Op basis van een analyse van de situatie in die tijd werd een aantal conclusies getrokken en 
werden suggesties gedaan voor een verder beleid ten aanzien van het mavo. 
We vatten ze kort samen. 
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Suggesties voor het beleid 
In de eerste plaats zou het mavo zijn richtpunten moeten kiezen aan de hand van één 
omvattende hoofdlijn, de ontwikkeling van geïntegreerd onderwijs aan alle 12- tot 16-jarigen. 
In de tweede plaats zou men zich moeten bezinnen op de inhoud en vormgeving van het 
voortgezet onderwijs. De gewijzigde organisatie van het onderwijs in de basisschool, zo stelt 
Ackermans, zou wel eens kunnen leiden tot een vraag naar niveau-onderwijs in het voortgezet 
onderwijs. 
In de derde plaats moest in het mavo het begrip 'algemeen' geaccentueerd worden, zowel 
algemeen naar buiten, dat wil zeggen '... alle - thans voor de mavo-abituriënt bereikbare -
toegangen tot vervolgscholen dienden open te blijven, met andere woorden havo en alle takken 
van het mbo moesten bereikbaar blijven, als algemeen naar binnen, dat wil zeggen maximale 
differentiatie en vrije pakketkeuze dienen verzekerd te worden' (Ackermans 1971). 
In de vierde plaats zou het middelbaar karakter van de opleiding meer nadruk moeten krijgen. 
Het mavo moest een plaats krijgen tussen een zich veralgemenend lbo en het havo. 
In de vijfde plaats zou het gehele mavo vierjarig moeten worden, waardoor ook de 
onduidelijkheid rond de driejarige opleiding zou verdwijnen. Ackermans was voorstander van 
een afsluitende toetsing naar vak en niveau gedifferentieerd, waarbij in eerste instantie de 
niveauverschillen overeen zouden komen met het onderscheid in mavo-3 en mavo-4. Een 
grondige bezinning op dit punt zou kunnen leiden tot een andere invulling. 
Voor leerlingen die wilden gaan werken werd de mogelijkheid opengehouden de opleiding na 
drie jaar af te sluiten. 
In de zesde plaats pleitte Ackermans voor het hanteren van gedifferentieerde wegen naar een 
gedifferentieerde afsluiting. 
In de zevende plaats moest het onderwijs individualiserend worden ingericht. 
Tenslotte zou er een experiment begonnen moeten worden met een geselecteerde groep scholen 
die het voorgaande in praktijk zou moeten proberen te brengen. Zo'n experiment moest in 
1972 beginnen en de eerste examens op de voorgestelde manier konden dan in 1974 worden 
afgenomen. 
Binnen de drie mavo-verenigingen leefden overigens ook ideeën over het integraal vierjarig 
maken van het mavo: op het examen zou alleen voor de exacte vakken niveaudifferentiatie 
mogelijk moeten zijn. 
Op de vraag, waarom deze niveaudifferentiatie ook niet voor de andere vakken wordt 
voorgesteld, luidt het antwoord: 'Er is geen bezwaar tegen om het ook voor de andere vakken in 
te stellen, maar het lijkt op dit moment voor die vakken niet noodzakelijk. Zolang er zo weinig 
ervaring is opgedaan met niveaugedifferentieerd onderwijs is het misschien ook niet wenselijk 
om een niveaugedifferentieerd examen voor vele vakken in te stellen. Dat kan later nog' (Van 
Dongen 1971). 
De volgende stap: Het Lochems Overleg 
De volgende stap op weg naar het uiteindelijke Mavo-projekt is gezet tijdens het zogenaamde 
Lochems Overleg. Een subcommissie daaruit onder leiding van de al eerder genoemde 
Ackermans publiceerde eind 1972 een voorstel tot wijziging van het mavo. 
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De voorstellen van de commissie luidden: 
De voorstellen van de commissie luidden: 
1. De school voor mavo wordt principieel als een vieqarige opleiding gezien. 
2. Deze vierjarige school voor mavo vervult alle taken en doelstellingen van de huidige school 
voor mavo; de doorstroming naar het havo en naar het mbo moeten behouden blijven 
zonder drempelverhogingen die niet door de aard en het niveau van het aansluitende 
onderwijs geïndiceerd zijn. 
3. Dit houdt de handhaving in van de bestaande twee niveaus; die niveaus kunnen geacht 
worden een zodanige grondslag te bieden dat - afgezien van andere factoren - het volgen van 
havo of mbo mogelijk is. 
4. De leerlingen krijgen de mogelijkheid hun studie af te sluiten met een examen met 
niveaudifferentiatie per vak. Het examenpatroon vertoont als uiterste begrenzingen een 
examen met vijf vakken op het laagste niveau en zes vakken op het hoogste niveau. 
5. De opzet maakt het noodzakelijk, dat het onderwijs tot en met het derde schooljaar een zo 
breed mogelijk karakter heeft. 
6. Op pragmatische gronden wordt de op dat moment geldende niveau-omschrijving en 
onderscheiding voor de verschillende vakken gehandhaafd. 
Uit een nadere concretisering van deze voorstellen blijkt dat de commissie hoopte een bijdrage 
te kunnen leveren aan de doorbreking van het jaarklassensysteem, waarbij de voorkeur uitgaat 
naar setting (vakniveaudifferentiatie). Dit werd gezien als een wapen in de strijd tegen het 
zittenblijven. 
Het toekomstperspectief dat de commissie voor ogen stond was: 'niveaudifferentiatie in 
combinatie met een systeem van kern- en keuzevakken in een volledig geïntegreerd voortgezet 
onderwijs'. 
De nota waarin deze voorstellen staan, werd eind 1972 in alle mavo-bladen gepubliceerd en is 
vervolgens binnen de drie verenigingen voor mavo besproken. 
Het ministerie van Onderwijs en Wetenschappen pakt de draad op 
In juni 1975 verschijnt de 'Nota Mavo-projekt' van de toenmalige staatssecretaris van 
Onderwijs en Wetenschappen, dr. A. Veerman. De uitgangspunten van het Mavo-projekt zijn 
gebaseerd op de voorstellen van de Lochemse werkgroep. Tevens is rekening gehouden 'met de 
gedachtenontwikkeling die sedertdien - ook in de Lochemse subcommissie - heeft plaats gehad' 
(Nota Mavo-projekt 1975). De gevoerde discussies hadden er toe geleid dat er in november 
1974 een herziene versie verscheen van het 'Rapport Ackermans'. 
Een van de discussiepunten is steeds geweest de relatie tussen het Mavo-projekt en de 
experimenten Middenschool. Ackermans' standpunt was dat de Middenschool moest worden 
gezien als totale oplossing van de onderwijsproblematiek van de eerste fase van het voortgezet 
onderwijs. Het Mavo-projekt moet worden gezien als het werken aan een deeloplossing. 
De Onderwijsraad wenste in haar advies over het Mavo-projekt nadrukkelijk geen relatie te 
zien met de Middenschool. 
Het doel van het Mavo-projekt, zoals dat in de nota van de staatssecretaris staat aangegeven, is 
hervorming van het mavo waardoor dit meer in overeenstemming is met de eisen die aan het 
onderwijs worden gesteld. 
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De uitgangspunten zijn: 
1. Het mavo wordt in zijn geheel vierjarig. 
2. Deze vierjarige opleiding vervult alle doelstellingen en taken van het toenmalige drie- en 
vierjarige mavo: doorstroming naar het havo, doorstroming naar het mbo en intrede in het 
arbeidsproces. 
3. Met het oog op een optimale zelfdeterminatie door de leerlingen en ten behoeve van een zo 
gunstig mogelijke overgang naar het vervolgonderwijs en de arbeidsmarkt, is handhaving 
van niveaudifferentiatie, zij het in gewijzigde vorm, noodzakelijk. 
4. De bestaande niveaus kunnen geacht worden een zodanige grondslag te bieden, dat een 
succesvolle doorstroming mogelijk is. 
5. Alle leerlingen richten zich in principe op een afsluiting met een pakket van zes vakken. 
6. Het diploma dat de leerlingen ontvangen is te onderscheiden in: 
- een mavo-diploma met zes vakken op het mavo-3-niveau; 
- een mavo-diploma met zes vakken op het mavo-4-niveau; 
- een gemengd mavo-diploma, waarbij in zes vakken niet op eenzelfde niveau examen is 
afgelegd. 
7. De eindbeoordeling geschiedt per vak en per niveau. 
8. Open overleg met het vervolgonderwijs dat op het mavo aansluit, is dringend noodzakelijk. 
Daarmee kan worden bereikt dat de programma's onderling op elkaar worden afgestemd. 
Verschillen 
Als we de voorstellen van de Lochemse werkgroep vergelijken met de uitgangspunten van de 
Nota Mavo-projekt is de overeenkomst evident. Op een aantal punten kunnen evenwel 
verschillen worden aangegeven. Niet alle verschillen zijn overigens van evenveel betekenis. 
1. Een belangrijk verschil heeft betrekking op de onder- en bovengrens van de uit te reiken 
diploma's. In de nota van de Lochemse werkgroep wordt de ondergrens gevormd door een 
diploma met vijf vakken op het mavo-3-niveau en de bovengrens door een diploma met zes 
vakken op het mavo-4-niveau. 
De onder- en bovengrens zoals die in de Nota Mavo-projekt voorkomen zijn respectievelijk 
zes vakken op het mavo-3-niveau en zes vakken op mavo-4-niveau. 
De mavo-3-opleiding verdwijnt hiermee dus van het toneel. 
2. In de voorstellen van de Lochemse werkgroep wordt de relatie tussen mavo en arbeidsmarkt 
niet uitdrukkelijk genoemd, terwijl dat in de uitgangspunten van de Nota Mavo-projekt wel 
gebeurt. 
Op het eerste gezicht lijkt het hier te gaan om louter tekstuele verschillen zonder dieper 
liggende betekenis. Daarbij dient echter wel in het oog te worden gehouden dat binnen het 
mavo sterk de gedachte leeft dat mavo geen eindonderwijs behoort te zijn. Leerlingen die 
hun mavo-4-diploma behalen zouden moeten doorstromen naar het havo of het mbo. 
3. De redenen die worden aangegeven om het bestaande niveau-onderscheid tussen mavo-3 
en mavo-4 te handhaven verschillen: volgens de Lochemse werkgroep gebeurt dat op 
pragmatische gronden, volgens de nota van het ministerie van Onderwijs en Weten-
schappen is dat omdat het onderscheid een grondslag vormt voor een succesvolle 
doorstroming. 
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4. De nota van de werkgroep stelt dat de niveaudifferentiatie per vak het noodzakelijk maakt 
het onderwijs tot en met het derde leerjaar zo breed mogelijk van karakter te maken. In de 
andere nota staat daarover niets. 
5. Het laatste punt van verschil betreft het overleg tussen het mavo en het op het mavo 
aansluitende vervolgonderwijs. Om er voor te zorgen dat de programma's op elkaar worden 
afgestemd, is dit overleg dringend noodzakelijk aldus de Nota Mavo-projekt. In de 
voorstellen van de Lochemse werkgroep wordt dit punt niet aangeroerd. 
Groen licht 
In het voorjaar van 1974 liet de staatssecretaris van Onderwijs en Wetenschappen, dr. A. 
Veerman, aan de Tweede Kamer weten dat er met het Mavo-projekt kon worden begonnen. 
Een werkgroep van de Landelijke Pedagogische Centra was inmiddels bezig de voorstellen van 
de Lochemse werkgroep uit te werken. Die werkzaamheden leidden tot de nota 'Het Mavo-
projekt' (VSLPC 1974). 
Deze werkgroep begon z'n werkzaamheden met de onzekerheid over de doeltreffendheid van 
de voorstellen van de Lochemse werkgroep. Men miste node een voldoende wetenschappelijk 
onderbouwde situatie-analyse van het mavo. Die lacune werd overigens later opgevuld (Saris 
1977). 
Ondanks dat gemis begon men aan de werkzaamheden op basis van wat als de kern van de 
voorstellen van de Lochemse werkgroep werd opgevat: in de eerste plaats zou het mavo voor 
alle leerlingen een cursusduur van vier jaar moeten hebben en in de tweede plaats moest er een 
mogelijkheid zijn het mavo af te sluiten met een examen met niveaudifferentiatie per vak. 
In de nota 'Het Mavo-projekt' uit 1974 is de doelstelling van het project als volgt verwoord: 
'Het gaat om het scheppen van onderwijskundig-didactische middelen, waarmee individua-
lisering van leerdoelen en van leerwegen geoptimaliseerd worden binnen het organisato-
rische kader van een mavo-school met een vierjarige cursusduur, waarbij elke leerling bij het 
eindexamen per vak uit twee varianten kan kiezen'. 
Deze doelstelling is in de uitvoeringsfase van het project qua formulering gewijzigd in: 
'Het ontwikkelen van hulpmiddelen voor docenten, waardoor zij in staat worden gesteld 
door middel van differentiatie ten aanzien van leerstof en didactiek hun leerlingen aan het 
eind van een vierjarige cursus te brengen tot een eindexamen, waarbij zij uit twee niveaus 
per vak kunnen kiezen'. 
De definitieve beslissing over het Mavo-projekt is genomen in de ministerraad van 23 mei 
1975. 
2.2. De vormgeving van het project 
2.2.1. De leiding 
De totale verantwoordelijkheid 
Voordat het project in de scholen van stapel liep, zijn de officiële taken en verantwoordelijk-
heden verdeeld. De totale verantwoordelijkheid voor het Mavo-projekt berustte bij de 
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'Stuurgroep Mavo-projekt', die op 12 mei 1975 werd ingesteld door de staatssecretaris van 
Onderwijs en Wetenschappen, dr. A. Veerman. De Stuurgroep kreeg een dubbele opdracht 
mee: 
a. Het coördineren van de voorbereidende en uitvoerende werkzaamheden, die moeten 
worden verricht ter realisering en begeleiding van de experimenten als bedoeld in de Nota 
Mavo-projekt. 
b. Het leiden en bewaken van de voortgang van het project. 
Tot voorzitter van de Stuurgroep werd benoemd drs. J.G.L. Ackermans, die eind 1979 
opgevolgd zou worden door S.P. den Hollander. Verder zaten daarin vertegenwoordigers van 
het Mavo-verband, de Algemene Vereniging van Schoolleiders bij het vwo en avo, de 
contactcommissie besturenbonden bijzondere vwo-avo scholen en VNG, de VSLPC en aan het 
Mavo-projekt deelnemende scholen. 
Het NGL nam aanvankelijk geen deel aan de werkzaamheden van de Stuurgroep omdat het 
Mavo-projekt werd opgevat als onderdeel van een beleid dat gericht was op realisering van een 
door het NGL ongewenst geachte Middenschool. Deelname aan het project zou leiden tot een 
verzwaring van de taak van de leraar en er werden te weinig taakuren verschaft. 
Toen de taken van de Stuurgroep zodanig werden uitgebreid dat ook zaken die het NGL van 
belang achtte aan de orde konden komen, besloot het NGL om toch deel te nemen aan de 
Stuurgroep. 
Voorts zaten er waarnemers in de Stuurgroep namens de inspectie avo en namens het ministerie 
van Onderwijs en Wetenschappen. De onderzoekers die tot taak hadden het project vanuit een 
externe positie te evalueren bekleedden eveneens een waarnemerschap. Aanvankelijk werd het 
evaluatie-onderzoek uitgevoerd door twee instituten: het toen nog bestaande RITP te 
Amsterdam en het ITS uit Nijmegen. Het ITS is uiteindelijk als enige onderzoeksinstituut bij 
het project betrokken gebleven. 
Later heeft ook de SLO zitting genomen in de stuurgroep. 
Met ingang van 1 augustus 1982 is de Stuurgroep opgeheven. De taken zijn tot aan de afsluiting 
van het Mavo-projekt in augustus 1985 overgenomen door de APVO-I. 
De dagelijkse leiding 
De verantwoordelijkheid voor de dagelijkse uitvoering van het Mavo-projekt berustte bij de 
Onderwijskundige Staf (OS), die werd geformeerd door de LPC. De OS bestond uit 
onderwijskundigen die in dienst zijn bij een van de landelijke pedagogische centra. Het 
secretariaat was gevestigd bij het KPC te 's-Hertogenbosch waar ook de projectleider in dienst 
was. 
In de beginjaren bestond de OS uit één projectleider en zes onderwijskundigen. Later vond een 
uitbreiding plaats. In het schooljaar 1977-1978 had de OS een omvang van twaalf leden die 
samen 11.5 formatieplaatsen bezetten. Vanaf schooljaar 1979-1980 waren het dertien leden die 
twaalf formatieplaatsen innamen. In het schooljaar 1982-1983 bestond de OS uit veertien 
mensen (12.6 formatieplaats). 
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2.2.2. Uitgangspunten van het project 
De projectuitvoerders werden aan het begin van het project geconfronteerd met de nota 'Het 
Mavo-prqjekt', waarin onder andere een aantal overwegingen was geformuleerd dat bij de 
voorbereiding van het project een rol gespeeld had. De overwegingen waren: 
1. De richting waarin het project zich moest gaan ontwikkelen werd globaal aangegeven, 
omdat een wetenschappelijk onderbouwde analyse van de context waarin het Mavo-
projekt zich zou moeten voltrekken ontbrak. 
2. Uiteindelijk zouden de scholen zelf hun onderwijsleerproces vorm moeten kunnen geven. 
Hier spelen ideeën omtrent de relatief autonome school een belangrijke rol (Van den Ven 
1979). Dit uitgangspunt had tot gevolg dat de aandacht zich vooral richtte op de 
professionalisering van de docenten, het op gang brengen van leerplanontwikkeling en het 
ontwikkelen van vaardigheden bij docenten waardoor scholen zelf hun onderwijsleerproces 
vorm kunnen geven. 
3. Er moest worden voorkomen dat het Mavo-projekt zich geïsoleerd van andere vernieu-
wingsprojecten zou gaan ontwikkelen. 
4. Zowel tussentijds als aan het einde van het project zou evaluatie moeten plaatsvinden. 
5. Verschillende aspecten van het schoolwerkplan moesten in het project worden betrokken. 
6. Er diende te worden gerealiseerd dat de leerling de voor hem of haar optimale doelen in het 
onderwijs zou kunnen bereiken. 
2.2.3. Ontwikkelen en verspreiden 
Het Mavo-projekt is opgezet als een ontwikkelings- en verspreidingsproject, waarbij 
ontwikkelen en verspreiden gecontroleerd plaats zouden vinden. Zowel het ontwikkelen als het 
verspreiden zouden moeten worden gestuurd door de LPC. De nadere invulling hiervan hield 
in dat gewerkt werd met Experimenteerscholen (E-scholen) en Volgscholen (V-scholen) in de 
ontwikkelingsfase en met drie lichtingen overige scholen (O30-, O40- en O50-scholen) in de 
verspreidingsfase. In de oorspronkelijke plannen was plaats ingeruimd voor meer dan drie 
lichtingen overige scholen. Daar is als gevolg van latere beleidsmaatregelen niets van gekomen. 
De verschillende scholen nader bezien 
Voor elk van de vijf groepen scholen verschilt niet alleen het tijdstip waarop ze aan het project 
zijn begonnen maar ook hun functie in het project. 
De experimenteerscholen, eerst 15 later 10, zijn in 1976 aan het Mavo-projekt begonnen. Van 
de oorspronkelijke 15 scholen haakten er 5 om verschillende redenen voortijdig af: 
- één school werd uitgebreid met een leao-afdeling; 
- door één school werd uiteindelijk gekozen voor continuering van de deelname aan het 
Integratieprojekt Scholengemeenschappen (toen nog avo/lbo-projekt); 
- voor één school bleken de doelstellingen van het Mavo-projekt niet overeen te komen met 
de eigen doelstellingen van de school; 
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- voor één school was deelname aan het Mavo-projekt te zwaar in verhouding tot de extra 
faciliteiten; 
- bij één school bleken onoverkomelijke verschillen te bestaan tussen het verwachtings-
patroon van de docenten en dat van de directeur ten aanzien van het Mavo-projekt. 
De E-scholen zijn indertijd gekozen op basis van een aantal criteria, waaronder geografische 
spreiding, denominatie, het onderwijskundige klimaat, aanwezigheid van een afdeling voor 
mavo-3 en de bereidheid van het docententeam tot medewerking. 
De docenten van deze scholen hebben een fors aandeel geleverd in de produktie van 
lesmateriaal en het uitproberen daarvan. Zij hebben verder baanbrekend werk gedaan met het 
in praktijk brengen van opgedane ervaringen in onder andere het variëren van hun didactische 
aanpak. Die ervaringen werden uitgewisseld tijdens centraal in het land georganiseerde 
docentenbijeenkomsten. 
E-scholen hebben daarnaast als eerste te maken gekregen met begeleiding vanuit de OS. 
In 1977 werden de E-scholen gevolgd door 37 volgscholen (V-scholen). De selectie van 
volgscholen heeft plaatsgevonden op grond van geschiktheidseisen zoals: onderwijskundig 
niveau, veranderingsbereidheid van schoolleiding en docenten, kwaliteit van de communicatie 
tussen schoolleiding en docenten en spreiding ten aanzien van bepaalde criteria. Voor de 
Onderwijsraad vormde het gebruik van deze criteria aanleiding om op te merken dat op deze 
manier scholen werden geselecteerd die maximaal geschikt waren voor het experiment: 
volgzaam en vernieuwingsgezind. 
Aanvankelijk zouden het er 36 zijn, maar door een administratieve vergissing werden het er 37. 
De docenten van de V-scholen kregen de gelegenheid het ontwikkelde materiaal, voor zover 
aanwezig, verder uit te proberen en eventueel aan te passen aan de eigen behoeften. Ook zij 
kregen tijdens de docentenbijeenkomsten een scholing in bepaalde vaardigheden. Deze 
scholing was geconcentreerd rond het thema schoolwerkplanontwikkeling; de aangeleerde 
vaardigheden waren gekoppeld aan elementen van het schoolwerkplan, zoals bij voorbeeld het 
leren formuleren van doelstellingen, het leren ontwerpen van toetsen, het kiezen van 
didactische werkvormen, het maken van leerstofanalyses, en dergelijke. 
Voor de OS betekende het werken met de V-scholen tevens het vergaren van aanwijzingen 
over de verspreidingsmogelijkheden van het project. 
De drie lichtingen Overige scholen' behoren bij de verspreidingsfase van het Mavo-projekt. De 
deelname van deze scholen aan het project omvatte vijfjaar en is volgens een vast stramien 
opgezet. Het eerste jaar van de deelname is het voorbereidingsjaar. Daarin wordt de aandacht 
vooral gericht op de directeur van de school en de projectcoördinator (deze functie wordt 
bekleed door een docent; deze is speciaal ten behoeve van het Mavo-projekt aangesteld). In de 
terminologie van het project gaat het in het voorbereidingsjaar om de schoollijn. De begrippen 
schoollijn en vakkenlijn komen nog aan de orde. 
Het tweede tot en met het vijfde jaar van deelname staat in het teken van de ontwikkelingen op 
de vakkenlijn: voorbereiding en uitvoering in de leerjaren 2, 3 en 4. 
Zoals te verwachten was, maakten niet alle scholen de hele rit mee. 
Zetten we het aantal deelnemende scholen in de verschillende jaren op een rij, dan zien we het 
volgende. 
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Tabel 2.3. - A antal scholen dat aan het Ma vo-projekt deelnam naar aard van de deelname en 
schooljaar 
Schooljaar 
1975/1976 
1976/1977 
1977/1978 
1978/1979 
1979/1980 
1980/1981 
1981/1982 
1982/1983 
1983/1984 
1984/1985 
E-school 
10 
10 
10 
10 
10 
10 
-
-
-
_ 
V-school 
-
-
37 
35 
35 
35 
35 
-
-
_ 
O30 
_ 
-
-
80 
78 
78 
71 
70 
-
_ 
040 
_ 
-
-
-
77 
77 
75 
73 
70 
_ 
O50 
-
-
-
-
-
80 
80 
78 
74 
72 
Totaal 
10 
10 
47 
125 
200 
280 
261 
221 
144 
72 
2.2.4. Schoolwerkplanontwikkeling 
De ontwikkeling van een schoolwerkplan (swp) neemt in het Mavo-projekt een centrale plaats 
in. Na beëindiging van de deelname aan het project zou de school moeten beschikken over een 
eigen swp. Bij de ontwikkeling daarvan in het kader van een landelijk vernieuwingsproject rijst 
de vraag in hoeverre er centraal schoolwerkplannen kunnen worden ontwikkeld. In het 
Mavo-projekt is gewerkt aan het ontwikkelen van verschillende schoolwerkplannen waaruit 
scholen een keuze konden maken. Het gekozen swp kon vervolgens worden aangepast aan de 
eigen situatie. 
Aandacht voor docenten en leerlingen 
Toen het Mavo-projekt in 1975 van stapel liep, was de aandacht vooral gericht op de docenten. 
Dat was het gevolg van de doelstelling van het project, waarin sprake was van het ontwikkelen 
van hulpmiddelen voor docenten. Na verloop van tijd verschoof de aandacht van differentiatie 
in leerstof naar differentiatie in didactiek. Daarmee kwam ook de leerling meer naar voren in 
het denken en handelen. We hebben hier niet te maken met een onderwerp dat er eerst niet was 
en later wel, maar met een onderwerp dat eerst onderbelicht was. 
Dit neemt niet weg dat in de innovatiestrategie van het Mavo-projekt de docent het eerste 
veranderingsobject was (MP-reeks 5-1983). 
Binnen het Mavo-projekt wordt de aandacht voor de leerlingen vertaald in omgaan met 
verschillen, individualiseren van het onderwijs via interne differentiatie. Onder differentiatie 
wordt verstaan; '... het doen ontstaan van verschillen tussen delen (bij voorbeeld scholen, 
afdelingen, klassen, subgroepen, individuele leerlingen) van een onderwijssysteem (bij voor-
beeld nationaal schoolwezen, scholengemeenschap, afdeling, klas) ten aanzien van één of 
meerdere aspecten (bij voorbeeld doelstellingen, leertijd, instructiemethoden)' (De Koning 
1973). Bij interne differentiatie (zie ook Nijhof 1978; Nuy 1981) worden de differentiatie-
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maatregelen genomen binnen een leergroep. De groep leerlingen die de school binnenkomt 
wordt niet opgesplitst in min of meer naar prestatieniveau homogene groepen, maar blijft in z'n 
heterogene samenstelling bij elkaar. De mate waarin die groep heterogeen kan worden 
samengesteld zal uiteraard afhangen van de heterogeniteit van de zich aanmeldende groep 
leerlingen. Die zal bij een categoriaal schooltype geringer zijn dan bij een brede scholen-
gemeenschap. 
Het bleek niet mogelijk uit de stukken waarover wij konden beschikken af te leiden waarom 
aan het begin van het Mavo-projekt voor interne differentiatie is gekozen. In latere stukken, dat 
wil zeggen stukken die gemaakt zijn toen het project al enkele jaren oud was, komen wel 
overwegingen voor op grond waarvan de keuze voor interne differentiatie indertijd gemaakt 
zou zijn. 
We gaan er van uit dat de keuze voor interne differentiatie gebaseerd is op de schatting van de 
mogelijkheden om in het mavo bepaalde vormen van individualisering van het onderwijs te 
realiseren en op de binnen de LPC aanwezige kennis en vaardigheden. Naderhand is men die 
eerder gemaakte keuze meer reliëf gaan geven. Interne differentiatie is toen nauwer gekoppeld 
aan het accepteren van leerlingen die niet alleen van elkaar verschillen, maar zelf ook sterke en 
zwakke kanten hebben. Het onderkennen en accepteren daarvan moet dan niet leiden tot 
verfijnde vormen van selectie, maar tot interne differentiatie. Deze en soortgelijke redeneringen 
vinden wij in verschillende projectstukken terug. 
De ordening van de leerstof 
Er zijn verschillende mogelijkheden om interne differentiatie verder uit te werken. Geïnspi-
reerd door ervaringen met het Mastery Learning experiment in Helmond heeft bij de 
lestnateriaalproduktie in het begin bij veel vakken het Basisstof-Extrastof-model (BE-model) 
opgeld gedaan. De leerstof werd aan de hand van dit model zo geordend dat de leerlingen eerst 
gezamelijk de basisstof verwerkten en daarna op basis van de uitslag op een diagnostische toets 
verder konden gaan met extrastof. De leerlingen die de basisstof niet voldoende onder de knie 
bleken te hebben, gingen dan verder met herhalingsstof. De andere gingen aan de slag met 
verrijkingsstof. Na verwerking van de extrastof moesten alle leerlingen gezamelijk aan het 
volgende stuk basisstof beginnen. 
Dit BE-model is na verloop van tijd niet bij alle vakken even stringent gehanteerd gebleven en 
soms is het zelfs helemaal losgelaten. Binnen het vak natuurkunde is het BE-model nooit 
gebruikt. Vanuit het vak Nederlands is een ontwikkeling op gang gekomen waarbij niet het 
BE-model centraal staat, maar de aandacht voor de zogenaamde vier D's: doelstellingen, 
didactiek, diagnose en differentiatie. Bij de moderne vreemde talen leidt de accentverschuiving 
tot aandacht voor de produktie van materiaal en een aanpak met het doel de communicatieve 
vaardigheden te ontwikkelen. 
Er is in de afgelopen jaren veel materiaal geproduceerd. Voor een aantal vakken is een volledige 
leergang door het Mavo-projekt ontwikkeld. Dat geldt onder andere voor natuur- en 
scheikunde, economie, biologie en geschiedenis. Voorts kunnen de tehatex-bundels ook als 
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leergangen worden beschouwd. Verder is voor andere vakken thematisch materiaal 
ontwikkeld. 
Naast dit materiaal zijn er bundels voor docenten verschenen en enkele diaseries. 
Al het materiaal wordt uitgegeven door commerciële uitgeverijen. 
2.2.5. Schoollijn en vakkenlijn 
Binnen het Mavo-projekt zijn de begrippen schoollijn en vakkenlijn van centrale betekenis. 
De vakkenlijn heeft te maken met ontwikkelingen die betrekking hebben op de vakken. Per 
vak moet dat gestalte krijgen in deelwerkplannen. De schoollijn omvat de ontwikkelingen die 
de grenzen van de afzonderlijke vakken overschrijden. 
Elke school begint de deelname aan het Mavo-projekt met een voorbereidingsjaar. Daarin 
staan de ontwikkelingen op de schoollijn centraal en gaat de aandacht vooral uit naar de 
schooldirectie en de projectcoördinator. Onder begeleiding van een lid van de OS wordt de 
deelname aan het project voorbereid in gesprekken op de school en op bijeenkomsten met 
directeuren en coördinatoren van andere scholen. 
Vanaf het tweede deelnamejaar krijgen ook ontwikkelingen op de vakkenlijn aandacht. 
De activiteiten op school- en vakkenlijn worden gecoördineerd en op elkaar afgestemd binnen 
de projectgroep. Dat is een groep bestaande uit de directeur, de projectcoördinator en een 
aantal docenten. 
2.2.6. Produceren en begeleiden 
Vakproduktiegroepen (vpg's) 
In de nota Het Mavo-projekt wordt geconstateerd (p. 14) dat een consequentie van de 
doelstelling van het Mavo-projekt is dat de leerstof moet worden herordend. Naar de mening 
van de notaschrijvers is dat voor docenten een te zware opgave om alleen te doen. 
Hoe moet die herordening van leerstof tot stand komen zonder docenten al te zwaar te 
belasten? Een mogelijkheid was geweest de docenten niet in te schakelen. De OS had met 
eventuele hulp van derden kant-en-klaar materiaal kunnen maken dat vervolgens aan de 
docenten van de deelnemende scholen was verstrekt. 
Dat is niet gebeurd. Wel zijn er zogenaamde vakproduktiegroepen (vpg's) in het leven 
geroepen. Dat zijn groepen (mavo-)docenten die, per vak georganiseerd, zich onder leiding van 
een lid van de OS en een vakdidacticus (dat is een vakdocent met een eerstegraads 
onderwijsbevoegdheid in dat vak) bezighouden met voornamelijk het produceren van 
lesmateriaal en het begeleiden van docenten. 
In het begin waren er elf vakproduktiegroepen bestaande uit vier leden: naast het OS-lid een 
vakdidacticus en drie (mavo-)docenten. Later is het aantal vpg's uitgegroeid tot veertien. De 
gemiddelde groepsgrootte bereikte in het schooljaar 1979-1980 zijn top met elf leden per vpg. 
In het schooljaar 1983-1984 was dat gedaald tot acht. 
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De leden van de vpg's zijn voor het merendeel geworven via advertenties in vak- en dagbladen. 
De produkten die door de vpg's gemaakt werden moesten kant-en-klaar zijn. Het was dus niet 
de bedoeling dat er voorbeeldlessen uitgewerkt zouden worden en dat de docenten aan de hand 
daarvan zelf de rest van zijn materiaal zouden moeten maken. 
Naast deze vpg's is in 1978 een projectgroep interne begeleiding (pg-IB) geformeerd, die zich 
vooral bezig ging houden met begeleiding op schoolniveau. 
Vakbegeleidingsgroepen (vbg's) 
Naarmate het project vorderde trad er een accentverschuiving op in de taakstelling van de 
vpg's. In het begin had de nadruk vooral gelegen op het produceren van lesmateriaal. Met het 
voortschrijden van de tijd kwam het accent meer te liggen op het begeleiden van docenten. De 
naam van de vpg's werd dan ook met ingang van augustus 1979 veranderd in vakbegeleidings-
groepen (vbg's). 
De begeleiding bestaat in grote lijnen uit het verschaffen van lesmateriaal, het organiseren van 
bijeenkomsten voor docenten en het aandragen van achtergrondmateriaal over verschillende 
onderwerpen. 
Er hebben zich in de loop van de tijd ook veranderingen voorgedaan in de manier van werken 
binnen de vpg's en vbg's. Aanvankelijk bestonden de contacten tussen vpg's en docenten uit 
conferenties en oefenmiddagen. Op die bijeenkomsten kregen de docenten scholing en 
oefening in bepaalde vaardigheden: het formuleren van doelstellingen, het maken van 
leerstofanalyses, het construeren en gebruiken van diagnostische toetsen en het hanteren van 
verschillende didactische werkvormen. Via het maken van huiswerk moesten de vaardigheden 
worden ingeoefend. De produkten van het huiswerk werden daarna op de vakbijeenkomsten 
besproken en becommentarieerd. 
Er vond een ontwikkeling plaats waarbij gezocht is naar mogelijkheden minder huiswerk te 
geven en de oefeningen ook tijdens de bijeenkomsten van de vakbegeleidingsgroepen te laten 
plaatsvinden. 
Als gevolg van het aanbreken van de verspreidingsfase vond ook een verschuiving plaats in de 
werkzaamheden van de leden van de vakbegeleidingsgroepen. Het produceren van les-
materiaal raakte wat op de achtergrond, hoewel het nooit helemaal verdwenen is. De aandacht 
kwam meer te liggen bij het voorbereiden, coördineren en uitvoeren van het begeleidingswerk 
(Oud-de Glas, van Vierssen 1984). 
2.3. Het Mavo-projekt vanuit de docenten bezien 
In de innovatiestrategie die werd gehanteerd, was de aandacht vooral gericht op de individuele 
docent: hij of zij moest veranderen, wilde het project kunnen slagen. Aan de ene kant stonden 
onderwijsbegeleiders, onderwijsverzorgers of onderwijsvemieuwers die bepaalde doelstel-
lingen voor ogen hadden, aan de andere kant docenten die deze doelstellingen in de 
onderwijspraktijk moesten realiseren. 
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Vanuit de experimenteerscholen bezien 
Docenten van experimenteerscholen waren de werkers van het eerste uur. Zij kregen te maken 
met allerlei zaken die niet beproefd waren. Bijna alles was nieuw. Voor hun was het 
Mavo-projekt er in de eerste plaats om gedifferentieerd onderwijs mogelijk te maken (Boersma, 
Van Vierssen 1980). 
Om dat te kunnen realiseren heeft een aantal docenten aan de ontwikkeling van lesmateriaal 
bijgedragen door nieuw ontwikkeld materiaal in de klas uit te proberen en samen met collega's 
die eenzelfde methode gebruikten deel te nemen aan zogenaamde boekgroepen waar de 
produktie van lesmateriaal centraal stond. 
In het schooljaar 1977-1978 begonnen de docenten van de E-scholen aan de daadwerkelijke 
invoering van het project in het tweede leerjaar. Voor hun begon toen het project 
daadwerkelijk in de klas. 
Daarnaast konden ze, evenals in de jaren daarvoor, deelnemen aan docentenbijeenkomsten. 
Op die bijeenkomsten, zes in totaal (vijf middagen en één hele dag), kwamen allerlei 
onderwerpen aan de orde, zoals problemen bij de lesorganisatie, training in didactische en 
leerplantechnische vaardigheden, gebruik van audiovisuele hulpmiddelen en dergelijke. 
Er werden op elke experimenteerschool in dat jaar acht begeleidingsbezoeken afgelegd met het 
doel directies, projectcoördinatoren en projectteams te ondersteunen. 
De directies op hun beurt bezochten zes bijeenkomsten die onder leiding stonden van de 
projectleider van het Mavo-projekt. De onderwerpen die op die bijeenkomsten de revue 
passeerden, waren de niveauproblematiek, eindexamens, doorstroming naar het vervolg-
onderwijs en dergelijke. 
Ook de projectcoördinatoren kwamen zes maal bij elkaar. Hun bijeenkomsten stonden onder 
leiding van een lid van de OS. Zij hadden het over de analyse van weerstanden, het oplossen 
van problemen, communicatie in de school, onderwijsvisies en dergelijke (MP bulletin 5). 
Het schooljaar 1978-1979 was vooral bestemd voor de integrale invoering in het derde leerjaar 
en de voorbereiding op het vierde leerjaar. Daartoe kwamen de docenten landelijk vijf keer per 
vak bij elkaar. Er is gesproken over de inrichting van het schoolonderzoek, didactische 
werkvormen, diagnose en observatie, vakspecifieke onderwerpen, en dergelijke. 
De docenten van de experimenteerscholen waren de eersten die te maken kregen met de 
problemen rond het niveau-onderscheid. Het bleek onmogelijk te zijn voor alle vakken 
herkenbare en te onderscheiden niveaus af te bakenen. Weliswaar is jarenlang gewerkt met het 
verschil in mavo-3 en mavo-4, maar toen in het kader van het Mavo-projekt dit aan een 
kritische reflectie werd onderworpen, bleek het bij de meeste vakken niet mogelijk het 
niveau-onderscheid te baseren op objectieve criteria. 
Dit leidde tot grote problemen bij onder andere de materiaalproduktie. Binnen de stuurgroep 
kwam deze problematiek ook aan de orde. Ondanks de naar voren gebrachte problemen hield 
het ministerie vast aan het onderscheid in mavo-3 en mavo-4, later werd dit respectievelijk het 
C- en D-niveau. 
Binnen het Mavo-projekt bleek het niet mogelijk leerstof te ontwikkelen waarin het 
onderscheid mavo-3 en mavo-4 verdisconteerd zat, omdat er geen criteria waren waarop dat 
verschil te baseren was. 
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Buiten het Mavo-projekt bestonden die criteria ook niet. De OS en de vbg's rekenden het niet 
tot hun taak ze te ontwikkelen. 
Niet bij alle vakken zag men de zaak zo duister in: bij natuurkunde, scheikunde en wiskunde 
zag men wel enige perspectieven. 
Het ontbreken van de criteria had vooral gevolgen voor de inrichting van het schoolonderzoek. 
Om aan dat probleem tegemoet te komen, is er gebruik gemaakt van een zogenaamde 
omrekentabel. Alle leerlingen maken per vak voor het onderzoek dezelfde opgaven. 
Vervolgens wordt een score toegekend. Dat is de score op mavo-4-niveau, omdat van de 
opgaven verwacht wordt dat ze het hoogste niveau representeren. Om nu te weten wat de score 
op het mavo-3-niveau is de volgende rekenkundige bewerking toegepast: mavo-3 = 0.8 * 
mavo-4 + 2. Op die manier kreeg elke leerling per vak twee cijfers toegekend. 
De directies van de experimenteerscholen ontmoetten elkaar in dat jaar negen keer en de 
projectcoördinatoren vier keer (MP Bulletin 5). Waaraan deze bijeenkomsten gewijd waren, 
vermeldt de historie niet. 
Het schooljaar 1979-1980 was een belangrijk schooljaar omdat daarin voor het eerst de 
examens nieuwe stijl zouden worden afgenomen. De docenten kwamen dat jaar vier keer bij 
elkaar om te worden begeleid bij de inrichting van het vierde leerjaar en de ontwikkeling van 
deelwerkplannen. 
Ook de directie en projectcoördinatoren kwamen in dat schooljaar weer bijeen. Zij bespraken 
de examenuitslagregeling, de diplomering, inteme differentiatie, e.d. (MP Bulletin 6). 
In het schooljaar 1980-1981 was het moment aangebroken waarop de experimenteerscholen 
hun deelname aan het project zouden beëindigen. De docenten, directies en projectcoördi-
natoren kwamen nog drie keer bij elkaar. Het centrale thema was de evaluatie van het vierde 
leerjaar dat net was afgerond. 
Op 10 maart 1981 namen de experimenteerscholen afscheid van het Mavo-projekt (MP 
Bulletin 10). 
Vanuit de volgscholen bezien 
De volgscholen begonnen in augustus 1977 aan het project. De docenten van die scholen 
konden zich twee jaar voorbereiden tot augustus 1979. In het eerste deelnamejaar, 1977-1978 
kregen ze materiaal aangeboden waarmee ze in het tweede leeijaar konden experimenteren. Zij 
bezochten zes docentenbijeenkomsten. Op die bijeenkomsten werden onderwerpen behandeld 
zoals leerplanontwikkelingen en differentiatie en konden ervaringen worden uitgewisseld met 
collega's over het werken met het aangereikte materiaal (MP Bulletin 4). 
In het schooljaar 1978-1979 kwamen de docenten van de V-scholen vijf keer samen. In 
tegenstelling tot de experimenteerscholen vergaderden de V-scholen per cluster. Een cluster 
bestaat uit scholen die bij elkaar in de buurt liggen. Het werken in clusters bevordert de 
overzichtelijkheid en maakt lange reizen overbodig. De bijeenkomsten waren gewijd aan de 
bespreking van de ervaringen met het uitproberen van lesmateriaal en didactische werkvormen 
in het tweede leerjaar. Voorts werd de integrale invoering van het tweede leerjaar voorbereid. 
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De directeuren en projectcoördinatoren kwamen per cluster vijf maal gezamenlijk bij elkaar. 
Zij bespraken o.a. thema's betreffende de schoolorganisatie, evaluatie en rapportage van de 
onderwijspraktijk, schooldoelstellingen en deelwerkplanontwikkeling. 
De V-scholen werden in dit schooljaar ook nog enkele malen bezocht door een lid van de OS 
(MP Bulletin 5). 
Met het aanbreken van het schooljaar 1979-1980 was het tijdstip gekomen waarop de 
docenten van de V-scholen in hun klassen daadwerkelijk met het Mavo-projekt begonnen. Op 
de bijeenkomsten die ze bezochten konden ze bij die integrale invoering van het tweede leerjaar 
begeleiding ontvangen. Ze wisselden ervaringen uit en bespraken thema's als differentiëren, 
cijfergeving, de functie van diagnostische toetsen en beoordelingstoetsen. In totaal kwamen de 
docenten vier middagen en één hele dag samen. 
De directies en projectcoördinatoren kwamen in hun cluster vijf keer bij elkaar en bespraken 
informatie die afkomstig was van de stuurgroep, de OS en de vakbegeleidingsgroepen. 
Daarnaast werden onderwijskundige thema's besproken en onderwerpen die met de 
schoolorganisatie te maken hadden. Voorts kwamen sociale vaardigheden aan de orde en 
informatie uit de scholen zelf. 
Uiteindelijk zijn de bijeenkomsten waarin de onderwijskundige onderwerpen en de sociale 
vaardigheden aan bod zouden komen niet doorgegaan. Door dreigende bezuinigingen op het 
project was een gesprek met de staatssecretaris nodig dat moest worden voorbereid en 
gehouden. Daar zijn twee geplande bijeenkomsten aan opgeofferd (MP Bulletin 6). 
Het verslag van het Mavo-projekt over het schooljaar 1980-1981 is zeer summier wat betreft 
informatie over de activiteiten van de V-scholen. Er zijn vier middagbijeenkomsten geweest en 
één bijeenkomst van een hele dag. Omdat de docenten bezig waren met de integrale invoering 
van het derde leerjaar en de voorbereiding van het vierde was de ondersteuning daarop gericht. 
De directies en coördinatoren kwamen vijf keer bij elkaar. De bijeenkomsten vormden een 
ondersteuning van de voorbereidingen op de invoering van het project in het vierde leerjaar. De 
functie van examens, de relatie tussen schoolonderzoek en centraal schriftelijk eindexamen en 
differentiatie in het vierde leeqaar waren de onderwerpen van gesprek (MP Bulletin 10). 
Schooljaar 1981-1982 was voor de V-scholen het laatste jaar van deelname. De leerlingen 
deden in dat jaar voor de eerste maal examen nieuwe stijl. De begeleiding die de docenten 
konden krijgen was op die gebeurtenis afgestemd. De docenten konden hun lessen inrichten 
met behulp van het materiaal dat ze vanwege het project kregen (MP-reeks 3). 
Vanuit de ОЗО-scholen bezien 
In februari 1978 kregen alle scholen voor mavo een circulaire van de staatssecretaris waarin 
aangekondigd werd dat ze zich konden aanmelden als Overige school' in het Mavo-projekt. Er 
was plaats voor 120 scholen. Er meldden zich 80 scholen die de status van overige school 
kregen. 
Voor de docenten van deze scholen geldt dat ze met min of meer beproefd materiaal aan de slag 
konden gaan. Docenten van E- en V-scholen hadden hun baanbrekend werk gedaan. In het 
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voorbereidingsjaar (1978-1979) zagen docenten van de ОЗО-scholen hun directie en de 
projectcoördinator vertrekken naar bijeenkomsten, die geleid werden door de pg-IB, waarop 
zij ondersteuning kregen bij hun rol als interne begeleider. Er kwamen daar vier thema's aan de 
orde: informatie over het Mavo-projekt, onderwijskundige informatie over de relatieve 
betekenis van het BE-model voor het Mavo-projekt, sociale aspecten, zoals vergader-
technieken, analyseren van weerstanden, en dergelijke en het schoolmanagement. 
De docenten konden onder begeleiding van hun interne begeleiders op beperkte schaal 
materiaal uitproberen (MP Bulletin 5). 
In het tweedejaar van deelname, 1979-1980, bestond er voor docenten van de ОЗО-scholen de 
mogelijkheid aan vier bijeenkomsten deel te nemen. Daarnaast konden ze een à twee keer 
werken met een leereenheid volgens de werkwijze van het Mavo-projekt (MP Bulletin 6). 
Het derde deelnamejaar, 1980-1981, was gewijd aan de integrale invoering van het project in 
het tweede leerjaar. In datzelfde jaar kregen ze ook begeleidingsmateriaal en achtergrond-
materiaal (MP Bulletin 6). 
In het vierde deelnamejaar, 1981-1982, hielden deze docenten zich bezig met de integrale 
invoering van het derde leerjaar en de voorbereiding op het vierde leerjaar. De vier 
middagbijeenkomsten en de bijeenkomst van een hele dag stonden in het teken van het thema 
'Naar de afsluiting'. 
In dit jaar kregen de overige scholen voor het eerst te maken met het zogenaamde clusterberaad 
overige scholen. Elk cluster heeft daarin per groep overige scholen een vertegenwoordiger. 
Vanuit het clusterberaad kunnen problemen en wensen worden doorgegeven naar de 
stuurgroep en de pg-IB en de OS kunnen op de hoogte raken van de moeilijkheden die binnen 
de clusters ervaren worden (MP-reeks 3). 
In het vijfde en laatste jaar, 1982-1983, was het centrale thema 'School in verandering'. Op vier 
middagbijeenkomsten en een dagbijeenkomst is dit thema verder uitgewerkt. 
Directeuren en coördinatoren hebben zich onder andere bezig gehouden met de vraag wat er 
nadat de school afscheid had genomen moest gaan gebeuren. 
Aan het einde van dit schooljaar namen deze scholen afscheid van het project (MP-reeks 5). 
Vanuit de O40- en OSO-scholen bezien 
Met ingang van augustus 1980 kregen 77 scholen de status van overige school. Dat was de 
O40-groep. In tegenstelling tot de E- en V-scholen kregen de overige scholen geen faciliteiten 
toegewezen. Slechts lesmateriaal is hun gratis verstrekt. 
Toen in 1980 de mogelijkheid gegeven werd zich aan te melden als overige school, O50-school, 
deden dat zo'n 160 scholen. Dit ziende verzocht de stuurgroep van het Mavo-projekt aan de 
staatssecretaris ook nog de O60-scholen in het leven te roepen. Daar voelde het ministerie van 
Onderwijs en Wetenschappen niets voor. Het bleef bij 80 scholen die de status van overige 
scholen zouden kunnen krijgen. De keuze werd gemaakt door het ministerie. Naast 
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denominale en geografische spreiding speelde het principe wie het eerst komt, het eerst maalt 
een belangrijke rol. 
De begeleiding was opgezet volgens het stramien dat bij de ОЗО-scholen reeds aan de orde is 
geweest. We zullen het dan ook niet voor de O40- en O50-scholen herhalen. 
2.4. Einde van het Mavo-projekt 
In december 1978 laat staatssecretaris K. de Jong Οζη. een discussienota verschijnen waarin de 
plaats van het integraal vierjarig mavo wordt geschetst binnen het geheel van het avo. Met 
name de relatie tot het lbo krijgt daarbij ruime aandacht. Daarnaast wordt in de nota ingegaan 
op de noodzakelijke wetswijzigingen. 
Op 14 februari 1979 wordt het onderwijskundig overleg met het departement door de 
onderwijsorganisatie afgebroken, omdat De Jong geen uitspraken kan doen over de termijn 
waarop het mavo integraal vierjarig zal worden. Ruim een maand later krijgen de 
onderwijsorganisaties de toezegging dat de wetswijzigingen er voor eind 1979 zullen komen. 
Het Kamerlid Konings van de PvdA is de staatssecretaris een slag voor: in maart 1979 komt hij 
met een initiatief wetsontwerp dat door de Tweede Kamer wordt aanvaard. De gevolgen zijn 
dat met ingang van 1 augustus 1985 het mavo integraal vierjarig wordt en alle leerlingen per 
vak kunnen kiezen op welk niveau, С of D, zij examen willen doen. 
Aanvankelijk lag het in de bedoeling om de verworvenheden van het Mavo-projekt onder die 
titel als een apart project onder scholen voor mavo te verspreiden. Mede naar aanleiding van 
een advies van de APVO-I, waarin werd uiteengezet dat de drie belangrijkste projecten uit de 
eerste fase van het voortgezet onderwijs, te weten het Middenschoolexperiment, het project 
Integratie Scholengemeenschappen en het Mavo-projekt, belangrijke overeenkomsten ver­
toonden, is de ondersteuning van de eerste fase voortgezet onderwijs op een geheel andere leest 
geschoeid. Scholen kunnen nu een beroep doen op de LPC of de Initiële Opleidingen voor 
ondersteuning. In het aanbod van de ondersteuners zijn ook de verworvenheden van het 
Mavo-projekt opgenomen. 
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Hoofdstuk 3 
EVALUATIE-ONDERZOEK IN HET MAVO-PROJEKT: EEN TYPERING 
3.1. Inleiding 
In dit hoofdstuk wordt ingegaan op twee kenmerken van het uitgevoerde evaluatie-onderzoek. 
Er is sprake van een onderzoek naar effecten van een grootschalig vernieuwingsproject en het 
betreft een onderzoek dat diende om informatie te krijgen voor het nemen van beslissingen over 
de inrichting en vormgeving van de eerste fase van het voortgezet onderwijs. 
Evalueren is waarde bepalen. Evaluatie-onderzoek wordt uitgevoerd om gegevens daarvoor te 
verkrijgen. Daar er sprake is van wetenschappelijk onderzoek gaat het niet om gegevens zonder 
meer, maar om gegevens die worden veirameld volgens een wetenschappelijke methode. 
In het kader van het evaluatie-onderzoek in het Mavo-projekt is een onderscheid in tussen- en 
einddoelen gebruikt als richtsnoer bij de verdeling van taken van een onderzoeker in dienst van 
de LPC en de externe onderzoeker van het ITS. De interne onderzoeker had tot taak onderzoek 
te doen ten behoeve van de projectuitvoerders. Aan de hand van de door hem opgeleverde 
informatie moesten beslissingen kunnen worden genomen over de voortgang van het project. 
Dit onderzoek is steeds aangeduid met de term procesevaluatie (Stufflebeam 1974). 
De externe onderzoeker deed onderzoek waarvan de uitkomsten bestemd waren voor de 
opdrachtgever, dat wil zeggen de rijksoverheid. Het door de externe onderzoeker uitgevoerde 
onderzoek moest het karakter hebben van een produktevaluatie (o.e.). 
De waarde die aan het Mavo-projekt wordt toegekend, hangt af van de aard van de verzamelde 
gegevens (zie bij voorbeeld Nevo 1986). Voor ons wordt de waarde bepaald door: 
- de mate waarin de beoogde effecten van zowel de overheid als de LPC zijn gerealiseerd; 
- de mate waarin geconstateerde effecten die niet waren opgenomen in een lijst met beoogde 
effecten, kunnen worden opgevat als inherent aan het projectplan (zie ook Hyman 1962; 
Van der Vegt 1973); 
- de bijdrage die via het project wordt geleverd aan de ontwikkeling van de eerste fase 
voortgezet onderwijs. 
De eerste twee punten hebben te maken met de vraag naar effecten van het Mavo-projekt. In 
paragraaf 3.2. gaan wij hier verder op in. Het derde punt betreft de bruikbaarheid van de 
informatie voor het nemen van beslissingen. Dat behandelen wij in paragraaf 3.3. 
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De volgorde van deze punten is niet willekeurig. Eerst moet immers worden vastgesteld wat de 
effecten van het Mavo-projekt zijn, om daarna te kunnen bezien wat de betekenis van deze 
effecten is, in het licht van huidige ontwikkelingen in de eerste fase voortgezet onderwijs. 
Het beeld van twee concentrische cirkels is hier op z'n plaats. De kleinste cirkel wordt gevormd 
door onderzoek naar effecten van het Mavo-projekt. De grootste cirkel bestaat uit de vertaling 
van de onderzoeksresultaten in argumenten voor het nemen van beslissingen, die betrekking 
hebben op de inrichting en vormgeving van de eerste fase voortgezet onderwijs. 
3.2. Onderzoek naar effecten 
In de vorige paragraaf schetsten wij het beeld van twee concentrische cirkels: onderzoek naar 
effecten en vertaling van onderzoeksresultaten. Het onderzoek naar effecten van het Mavo-
projekt is in feite gericht op het nagaan in hoeverre de doelstellingen zijn gerealiseerd. Op het 
eerste gezicht lijkt dat een eenvoudige zaak. In de meest simpele vorm komt dat neer op vier te 
nemen stappen (Weiss 1972, p. 24, 25): 
- zoek uit wat de doelstellingen van het Mavo-projekt zijn; 
- geef aan met behulp van welke meetbare variabelen kan worden vastgesteld of het doel is 
bereikt; 
- verzamel ten aanzien van de onderscheiden variabelen gegevens bij docenten en leerlingen 
die wel en die niet aan het Mavo-projekt deelnemen; 
- beoordeel of op grond van de verzamelde gegevens kan worden gesteld dat de doelen zijn 
bereikt. 
Deze op zich eenvoudige en doorzichtige werkwijze heeft echter (ook) in het kader van het 
Mavo-projekt nauwelijks praktische betekenis. Wij stuitten namelijk op het probleem dat het 
niet goed mogelijk was als externe evaluator een volledige beschrijving te geven van het 
Mavo-projekt. Daardoor wordt het zicht op de doelstellingen van het project vertroebeld. 
Beschrijvingsproblemen 
De vraag rijst naar vorm en inhoud van het object dat moet worden geëvalueerd. Dat lijkt een 
overbodige vraag. Het gaat immers om het Mavo-projekt waarvan de waarde moet worden 
bepaald. Het is echter niet eenvoudig om precies aan te geven wat het Mavo-projekt is. In 
hoofdstuk 2 hebben wij er in hoofdlijnen een beschrijving van gegeven. Daaruit bleek dat het 
Mavo-projekt is opgezet om een oplossing te bieden voor een ingewikkelde onderwijskundige 
probleemsituatie: de kwaliteit van het mavo. 
Een beschrijving van het Mavo-projekt is in wezen een uiteenzetting over de nagestreefde 
doelstellingen, de middelen om die doelen te realiseren en de argumenten waarop de keuzen 
zijn gebaseerd. Het maken van een volledige en adequate beschrijving leverde in de praktijk een 
aantal problemen op. 
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Project in wording 
Een beschrijving van doel en strategie, waarbij het accent vooral ligt op hetgeen er in de 
beginjaren is geformuleerd, hoeft na tien jaar niet meer adequaat te zijn. De eerste aanzet van 
wat later zou uitmonden in het Mavo-projekt dateert uit het begin van dejaren zeventig. Dat 
deze beschrijving vooral is gericht op de eerste jaren is het gevolg van het longitudinale karakter 
van het onderzoek: onderzoeksgegevens zijn niet verzameld na afloop van het project, maar 
tijdens de uitvoering ervan. Weliswaar is de formele doelstelling in de loop der jaren 
gehandhaafd. Tot aan het einde van het project luidde de doelstelling: 'Het ontwikkelen van 
hulpmiddelen voor docenten, waardoor zij in staat worden gesteld door middel van 
differentiatie ten aanzien van leerstof en didactiek hun leerlingen aan het eind van een vierjarige 
cursus te brengen tot een eindexamen, waarbij zij uit twee niveaus per vak kunnen kiezen'. De 
operationalisatie van dit algemene doel van het Mavo-projekt wordt gekenmerkt door een 
voortschrijdend proces van differentiatie en regelmatige aanpassing. Dat hoort bij de opzet van 
een project waarvan een open planning een van de karakteristieken is. Ook zonder dat dat 
uitdrukkelijk is verwoord, zal de uitvoeringspraktijk tussentijdse aanpassing noodzakelijk 
maken. 
Aanvankelijk stond bij voorbeeld de produktie van lesmateriaal centraal. Later kwam daar bij 
een uitgebreide begeleiding van docenten, de produktie van achtergrondmateriaal, de 
oprichting van de pg-IB, en dergelijke. Onder invloed van praktijkervaringen is voorts de 
centrale betekenis afgezwakt die in de eerste jaren aan het BE-model werd gehecht en 
bovendien moest een oplossing worden gevonden voor de problemen die rezen bij het in de 
leerstof tot uitdrukking laten komen van twee onderscheiden niveaus. 
De beschrijving heeft derhalve betrekking op een project in wording. 
Extern standpunt 
Het betreft hier een beschrijving die is gemaakt vanuit een extern standpunt. De onderzoeker 
behoorde niet tot het uitvoerende projectteam. Dat heeft zowel voor- als nadelen. De 
voordelen hebben te maken met de onafhankelijke positie van de onderzoeker, de nadelen met 
de relatief moeizame manier waarop inzicht in de feitelijke gang van zaken binnen het project 
kon worden verkregen. 
Voor het verkrijgen van informatie, konden wij putten uit verschillende informatiebronnen. 
In de eerste plaats konden wij gebruik maken van de gebruikelijke literatuuringangen. Dat 
leverde vooral informatie op over de voorgeschiedenis van het project. Als bron van informatie 
over de feitelijke opzet van het project boden deze literatuuringangen weinig soelaas. Tijden 
lang leverde een zoekactie in bestaande Hteratuurbestanden slechts enkele titels op, zoals 'Het 
vak Engels in het Mavo-projekt' of'Het vak Frans in het Mavo-projekt'. Later kwamen er meer 
publikaties die dieper op het project ingingen (zie bij voorbeeld Van den Berg, Vandenberghe 
1981). Bovendien kwam het project ter discussie op bij voorbeeld de onderwijsresearchdagen, 
in 1979 (Van den Ven 1979). 
In de tweede plaats beschikten wij over alle informatie die in de Stuurgroep van het Mavo-
projekt ter sprake kwam, omdat het ITS daarin een waamemerschap bekleedde. Vanuit die 
positie raakten wij op de hoogte van met name de bestuurlijke kant van het Mavo-projekt. 
Informatie van onderwijskundige aard kwam tijdens de vergaderingen van de Stuurgroep niet 
frequent ter tafel. 
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In de derde plaats onderhielden wij contacten met de OS van het Mavo-projekt. Deze 
contacten vormden onze belangrijkste informatiebron. Om op de hoogte te kunnen blijven van 
ontwikkelingen die zich in het project voltrokken, waren wij afhankelijk van de gegevens die zij 
ons verstrekten. De OS van het Mavo-projekt heeft ons passief ondersteund: in verreweg de 
meeste gevallen kregen wij de informatie waar wij om vroegen. Vroegen wij niets, dan kregen 
wij ook niets. 
In de vierde plaats hebben wij de archieven van het ministerie van Onderwijs en 
Wetenschappen kunnen raadplegen. 
Bestaande literatuur noch de informatie die binnen de Stuurgroep aan de orde kwam, waren 
toereikend om een volledig beeld te krijgen van de feitelijke vormgeving van het Mavo-projekt. 
De informatie die is verstrekt door de OS had betrekking op de hoofdlijnen van het Mavo-
projekt en betrof meestal uitgekristalliseerde standpunten, waardoor niet alle ontwikkelingen 
in kaart konden worden gebracht en vaak geen inzicht te krijgen was in de argumenten die 
hadden geleid tot de gekozen oplossing. Hoewel de externe onderzoeker niet tot taak had het 
proces te beschrijven, is inzicht daarin toch van belang om een goed beeld van het Mavo-
projekt te krijgen. 
De raadpleging van de archieven op het departement van Onderwijs en Wetenschappen was 
zinvol, omdat daardoor duidelijk is geworden welke onderwerpen in de loop der jaren voor het 
departement van belang zijn geweest. 
Impliciete en expliciete doelstellingen 
Wij moeten dus constateren dat onze beschrijving van het Mavo-projekt niet volledig is. Voorts 
is het niet van alle activiteiten die in het kader van het project worden uitgevoerd helder wat 
hun strategische betekenis is, anders gezegd, het is niet altijd duidelijk met welk doel bepaalde 
activiteiten worden ondernomen. 
Dit alles impliceert dat het zicht op de doelstellingen van het project niet helder is. 
Desalniettemin blijven de doelstellingen een belangrijk onderdeel van de waardebepaling van 
het Mavo-projekt. Dit aspect van het doelstellingenprobleem is als volgt te omschrijven. 
De doelstellingen van het Mavo-projekt die door het departement van Onderwijs en 
Wetenschappen zijn gehanteerd, hebben betrekking op zittenblijven, voortijdig schoolverlaten 
en de waarde van het mavo-diploma. Teneinde de doelstellingen te realiseren zijn (a) 
structurele maatregelen genomen, zoals het laten vervallen van het mavo-3 en het invoeren van 
een geprofileerd eindexamen en (b) is aan de LPC gevraagd een ontwikkelings- en 
verspreidingsproject uit te voeren, het Mavo-projekt. 
De doelstellingen van de rijksoverheid zijn relatief eenvoudig te operationaliseren. 
Er rijzen problemen als het gaat om de doelstellingen van het project zoals dat is uitgevoerd 
door de LPC. Hun algemene doel is bekend (zie paragraaf 1.1). Over de nadere uitwerking van 
deze doelstelling in subdoelstellingen bestaat minder duidelijkheid. Deels wordt dat veroor-
zaakt door de omvang en complexiteit van het project: niet alle doelen zijn daadwerkelijk 
geoperationaliseerd. Voor een ander deel wordt die onduidelijkheid in de hand gewerkt door 
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het gegeven dat vaak niet in doelen en middelen wordt gedacht, maar in uit te voeren 
activiteiten. 
Eén en ander leidt er toe dat het op voorhand niet goed mogelijk is een uitputtende lijst van 
beoogde effecten op te maken. 
Het laatst genoemde punt vereist enige toelichting. Toen het Mavo-projekt onder leiding van de 
LPC begon, beschikten de projectuitvoerders niet over een volledige catalogus van 
projectdoelen. Dit houdt in dat tijdens de uitvoering gestreefd is naar de realisering van expliciet 
geformuleerde doelstellingen en dat activiteiten zijn uitgevoerd die wel passen binnen de kaders 
van het projectplan, maar waarvan het doel niet uitdrukkelijk is omschreven. Met name deze 
activiteiten leveren bij de evaluatie problemen op. Schematisch weergegeven gaat het om het 
volgende: 
DOELEN: 
Realisering 
Wel 
Niet 
Omschrijving 
Impliciet 
1 
3 
Expliciet 
2 
4 
De evaluatie zou in feite gericht moeten kunnen zijn op het vaststellen of expliciet 
geformuleerde doelen zijn gerealiseerd. Daar doelstellingen evenwel niet altijd expliciet zijn 
geformuleerd, moet ook aan impliciete doelen aandacht worden geschonken. Dat gebeurt op 
het moment dat effecten worden gesignaleerd, die niet zijn terug te vinden in de lijst expliciet 
geformuleerde doelstellingen. In dat geval is de vraag aan de orde of dat effect een beoogd effect 
zou kunnen zijn, gezien het algemene doel en de wel expliciet geformuleerde doelen van het 
project. In dit verband kunnen wij wijzen op Hyman (1962) die als een van de eersten 
systematisch aandacht aan dit probleem schonk. Ook Van der Vegt (1973) schenkt in zijn 
dissertatie hier ruim aandacht aan. 
Het moge duidelijk zijn dat impliciete doelen die niet zijn gerealiseerd voor de externe evaluator 
altijd verborgen blijven. 
Een onvolledige beschrijving als uitgangspunt 
Indien, zoals in dit geval, wordt geconstateerd dat de beschrijving van het object van de 
evaluatie niet volledig kan worden gerealiseerd, moet dit dan leiden tot de conclusie dat 
daarmee evaluatie onmogelijk is geworden? Wij zijn van mening dat de situatie waarin wij 
verkeerden niet uniek is; het is de praktijk van alledag voor een evaluator die in een externe 
positie verkeert. Naar onze stellige overtuiging behoeft in de geschetste situatie evaluatie niet 
achterwege te blijven. Wij baseren ons standpunt op drie argumenten. 
De doelstellingen die de rijksoverheid met het project nastreefde, waren bekend: minder 
zittenblijvers en minder voortijdige schoolverlaters. Daarnaast was de algemene doelstelling 
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bekend, die door de LPC is gebruikt. Deze doelstellingen bieden reeds aanknopingspunten om 
te komen tot de opzet van een evaluatie-onderzoek. 
Vervolgens is er sprake van een onvolledig beeld van de strategieën die zijn gebruikt om het 
doel te bereiken. Het is echter niet zo dat wij volledig in het duister tastten omtrent die 
strategieën. 
Tenslotte heeft een rol gespeeld de bekendheid met het betreffende onderwijsterrein. Uitgaande 
van de doelstellingen die moesten worden gerealiseerd en de aanwezige informatie over de 
opzet van het project was het mogelijk een onderzoek op te zetten waarmee eventuele effecten 
van het Mavo-projekt konden worden opgespoord. Het komt er op neer dat wij op grond van 
kennis over de inrichting en vormgeving van onderwijsleerprocessen en onderwijsvernieuwing 
in het algemeen en van beschikbare kennis over het Mavo-projekt in het bijzonder weten wat in 
algemene termen de kritieke factoren zijn van vernieuwing en ontwikkeling van het onderwijs. 
Wij hebben ons dus niet alleen laten leiden door de formele doelstellingen van het project. Een 
soortgelijke aanpak zagen wij bij Hyman en anderen in het evaluatie-onderzoek van 'The tenth 
Encampment' in 1955 (Hyman e.a. 1962, p. 9-17) en bij Van der Vegt die een evaluatie-
onderzoek uitvoerde naar bedrijfsopleidingen bij IBM (Van der Vegt 1972). 
Wij hebben gezocht naar een methode waarmee wij de onderwijseffecten van het deelnemen 
van een school aan het Mavo-projekt konden vaststellen. Onze aandacht was daarbij gericht op 
effecten bij docenten en leerlingen. Gelet op de onvolkomenheden in onze beschrijving van de 
strategieën die in het project zijn gebruikt, vertoont ons onderzoek elementen van een 'goal free 
evaluation' (Scriven 1972). Dit komt tot uitdrukking in de onderzoeksopzet die zo is gekozen 
dat zowel nagestreefde als onvoorziene effecten aan het licht konden worden gebracht. Het 
onderzoek kan evenwel niet worden opgevat als een zuiver voorbeeld van een dergelijk type 
onderzoek omdat wij, zij het in grote lijnen, wel degelijk op de hoogte zijn van de inhoud en 
vormgeving van het Mavo-projekt. 
Type evaluatie-onderzoek dat is uitgevoerd 
Volgens Grünwald-Schindl en Kraan-Jetten is er de laatste twee decennia 'een jungle aan typen 
en vormen voor evaluatieonderzoek' (Grünwald-Schindl, Kraan-Jetten 1985, p. 128) 
ontstaan. 
Ons onderzoek lijkt nog het meest op een klassieke (quasi-)experimentele 'black box'-
benadering. In deze benadering staat het opsporen van effecten van een programma centraal. 
Binnen de context van ons onderzoek houdt dat in dat aannemelijk moet worden gemaakt dat 
het gedrag van docenten en leerlingen dat wij met ons instrumentarium hebben gemeten een 
gevolg is van de deelname aan het Mavo-projekt. Volgens Hutjes staat een onderzoeker die de 
'black box'-benadering kiest met lege handen als het geëvalueerde programma geen effect 
(b)lijkt te hebben, omdat de oorzaak van het falen niet kan worden aangegeven (Hutjes 1988). 
Ons inziens is dat zeer de vraag. Uitgaande van de veronderstelling dat de onderzoeksopzet zo is 
gekozen dat met relatief grote zekerheid kan worden gesteld dat het programma geen effect 
heeft gehad, dan is dat op zich reeds waardevolle kennis. Hier kan immers de conclusie aan 
worden verbonden dat het blijkbaar zo niet moet. Kortom, ook als zou blijken dat een 
programma geen effect heeft, staat een onderzoeker zeker niet met lege handen. De stelling kan 
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zelfs worden verdedigd dat in een aantal gevallen een onderzoeker zich dient te beperken tot het 
vaststellen van al of geen effect. 
Hutjes heeft wel gelijk als hij wijst op de problemen ten aanzien van de interne en externe 
validiteit van de gekozen benadering. Er zal in veel gevallen niet met volledige zekerheid 
kunnen worden aangetoond dat gevonden effecten het gevolg zijn van het uitgevoerde 
programma. Wel kunnen twijfels tot aanvaardbare proporties worden teruggebracht. De kunst 
van het ontwerpen van een (quasi-)experimentele onderzoeksopzet is inderdaad de uitsluiting 
mogelijk maken van alternatieve verklaringen voor het optreden van gevonden effecten. 
3.3. Op beslissing gericht onderzoek 
Het door ons uitgevoerde onderzoek dient gegevens op te leveren ten behoeve van de evaluatie 
van het Mavo-projekt. Naast de mate waarin doelstellingen worden gerealiseerd, speelt de 
kwaliteit van de informatie bij de evaluatie een rol. Naarmate de bijdrage die wordt geleverd 
aan de besluitvorming over de inrichting en vormgeving van de eerste fase voortgezet onderwijs 
substantiëler is, zal de waardering voor het project toenemen. Ons onderzoek vertoont derhalve 
ook kenmerken van een op beslissing gericht onderzoek. Deze term ontlenen wij aan Brus 
(1976). Dit type onderzoek wordt uitgevoerd om informatie te verkrijgen die kan dienen als 
argument bij het nemen van een beslissing aangaande een feitelijk (onderwijskundig) probleem 
(zie ook Suchman 1967). Tegenover dit soort onderzoek staat op conclusie gericht onderzoek. 
Daarbij gaat het om '... kennis die voor altijd kan worden opgenomen in een kennisbestand 
(een wetenschap, een theorie)' (Brus o.e., p. 413). 
Informatie ten behoeve van een beleidsproces 
Dit onderzoek is van meet af aan opgezet om informatie te verschaffen over het effect van het 
gevoerde beleid. 
Beleid wordt uitgevoerd met het oog op het realiseren van bepaalde doelstellingen. Zo is het 
Mavo-projekt opgezet met beleidsdoelen die betrekking hebben op de verbetering van de 
kwaliteit van het mavo. In veel gevallen kan op voorhand niet worden gezegd of het beleid het 
gewenste effect zal hebben. Dat kan via het uitvoeren van onderzoek worden vastgesteld. 
Onderzoek moet dan aanwijzingen opleveren over de doeltreffendheid van de beleids-
interventies. 
De doelstellingen kunnen in meer of mindere mate worden gerealiseerd. Dat bepaalt de 
waardering van het beleid. Als de doelstellingen worden gerealiseerd ten koste van de inzet van 
enorme geldbedragen dan zal de waardering niet altijd positief uitvallen. De kosten kunnen dan 
wel eens niet opwegen tegen de baten. 
Bij de keuze voor een bepaalde strategie spelen verschillende argumenten een rol. De 
gehanteerde argumenten zijn niet altijd even duidelijk en zijn niet altijd terug te voeren op 
resultaten van wetenschappelijk onderzoek. Moet dat dan? Volgens Hoogerwerf wel: 'Wie een 
beleid in termen van doeleinden en middelen formuleert, vergroot de kans om de beleidsinhoud 
te vertalen in wetenschappelijk onderzoek en vice-versa. Daarmee vergroot men de kans op 
een doeltreffend en doelmatig beleid' (Hoogerwerf 1982, p. 46). 
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Binnen deze context wordt de vraag naar het effect van het beleid gesteld. Volgens In 't 
Veld-Langeveld en Hoogerwerf heeft het beleid op veel terreinen te maken met een situatie van 
verminderende meeropbrengst: vooruitgang is niet meer een kwestie van grote passen vooruit 
maar van steeds kleiner wordende stapjes naar voren. Voorts treedt beleid vaker dan voorheen 
preventief dan curatief op. Dergelijk beleid, dat voor de gehele bevolking is bedoeld, is 
kostbaar. In de combinatie van beide factoren zien zij zwaarwegende argumenten om 
evaluatie-onderzoek te beginnen. Met het blote oog is het heel moeilijk te zien of de geleverde 
inspanningen nog wat opleveren (In 't Veld-Langeveld, Hoogerwerf 1982, p. 157-159). 
Klaarblijkelijk zou evaluatie-onderzoek in deze opvatting gegevens moeten opleveren die 
behulpzaam kunnen zijn bij het bepalen van het succes van het beleid. 
Dat kan gebeuren bij de beleidsvoorbereiding, in de uitvoeringsfase en wanneer de 
beleidsmaatregelen niet meer van kracht zijn. Overigens zal beleid niet in alle gevallen bestaan 
uit een eenmalige interventie. Vaak zal het gaan om maatregelen die op een bepaald moment 
worden genomen om vervolgens voor een onbepaalde periode van kracht te blijven. Een 
voorbeeld van dat laatste is de verlenging van de leerplichtige leeftijd. Dat is gebeurd voor 
langere tijd. 
Met andere woorden: een van de redenen om evaluatie-onderzoek uit te voeren is het willen 
bekijken of de doelstellingen zijn gerealiseerd. 
Doelstellingen zijn op verschillende manieren te categoriseren. Hier maken wij het onderscheid 
in doelstellingen die moeten worden gerealiseerd gedurende de implementatiefase van een 
beleidsproces (tussendoelen) en doelstellingen die aan het eind daarvan (einddoelen) bereikt 
moeten zijn. 
Informatie die over het al of niet bereiken van tussendoelen wordt gegeven, kan aanleiding zijn 
tot het bijstellen van de uitvoeringsstrategie of zelfs tot het nemen van de beslissing de 
uitvoering van het plan te stoppen. Informatie over de realisering van de einddoelen kan een 
functie vervullen bij het vormen van een waarderend eindoordeel. 
Er is steeds gesproken over het gebruik van de informatie uit onderzoek. Daaraan zijn twee 
facetten te onderscheiden, enerzijds het opleveren van informatie, anderzijds het gebruik ervan. 
Over het gebruik van onderzoeksresultaten is veel geschreven en het stemt velen tot 
ontevredenheid. Onderzoeksresultaten kunnen instrumenteel of conceptueel worden gebruikt. 
Instrumenteel gebruik verwijst naar een situatie waarin onderzoeksresultaten direct in daden 
worden omgezet. Conceptueel gebruik leidt eerder tot ideeënproduktie dan tot direct handelen. 
Onderzoekers krijgen vaak het verwijt te horen dat hun informatie niet te gebruiken is, 
betrekking heeft op de verkeerde problemen, te laat komt, en dergelijke (Weiten 1978; Simonis 
1982; Hutjes, Cuisinier 1983). Voor een deel is dat verwijt terecht. Voor een ander deel ook 
niet. De communicatie tussen opdrachtgever en onderzoeker wordt niet altijd door openheid 
gekenmerkt. Te hoog gespannen verwachtingen over wat onderzoek vermag kunnen ook een 
rol spelen. Bovendien zijn opdrachtgevers niet altijd bij machte hun probleem zo te verwoorden 
dat onderzoekers er een te toetsen hypothese bij kunnen formuleren. Evenmin wordt er bij de 
vormgeving van besluitvormingsprocedures altijd plaats ingeruimd voor de evaluatie van 
ondereoeksgegevens. 
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Mavo-projekt en Basisvorming 
In dit verband rijst de vraag naar de beslissingscontext waarin de resultaten van ons onderzoek 
een rol zouden moeten spelen. De besluitvorming rond 1990 over de inrichting en vormgeving 
van het onderwijs in de eerste fase voortgezet onderwijs is een situatie waarin de 
onderzoeksresultaten een rol zouden kunnen spelen. De mogelijkheid en wenselijkheid van 
geïntegreerd voortgezet onderwijs zullen daarbij belangrijke onderwerpen zijn. Naast 
informatie uit de experimenten met de Middenschool en de ervaringen opgedaan in het 
integratieproject scholengemeenschappen kunnen gegevens uit het Mavo-projekt een rol 
spelen. Weliswaar is het Mavo-projekt een ontwikkelings- en verspreidingsproject binnen een 
categoriaal schooltype, maar dat neemt niet weg dat daarin ook kennis en ervaring zijn 
opgedaan die van belang zijn buiten de greinen van het mavo. 
Als voorbeeld noemen wij de gevolgen van het creëren van keuzemomenten voor leerlingen in 
hun schoolloopbaan. Bekend is dat meisjes uit de sociaal lagere milieus in het onderwijs veel 
minder kansen hebben het hoogste niveau te bereiken dan jongens uit de sociaal hogere milieus. 
Daar waar moet worden gekozen in het onderwijs kiest de eerste groep consequent 'slecht' en 
de tweede 'goed'. 
Binnen het Mavo-projekt is er naast de keuze van vakken de keuze van een niveau bijgekomen. 
De eerste keer dat die keuze gemaakt kon worden kozen meisjes anders dan jongens voor wat 
betreft het vakkenpakket Dat is een bekend gegeven. Ze kozen bovendien vaker dan jongens 
voor het lagere niveau, dat was nieuw (Keizer 1982). Deze kennis is niet alleen van belang voor 
het mavo. Het verwijst naar een verschijnsel dat zich ook elders in het onderwijs kan voordoen. 
Dit onderzoeksrapport zal worden afgesloten met de beantwoording van de vraag wat dit 
onderzoek ons kan leren over de (on)mogelijkheden van invoering van de voorgestelde 
'Basisvorming'. 
In hoofdstuk 11 zullen wij dieper ingaan op de vraag welke betekenis de resultaten van dit 
onderzoek kunnen hebben voor de komende besluitvorming over de invoering van de 
'Basisvorming'. 
3.4. Conclusies 
In dit hoofdstuk hebben wij het onderzoek dat wij uitvoerden van verschillende kanten belicht. 
De vraag die in dat verband moet worden beantwoord is: 'Wat zijn de in het oog springende 
kenmerken van dit onderzoek?'. 
In de eerste plaats betreft het hier een produktevaluatie en geen procesevaluatie. Dat houdt in 
dat de eindprodukten van het Mavo-projekt centraal staan en niet zozeer de wijze waarop het 
project zijn uiteindelijke vorm heeft gekregen. Overigens is het niet geheel adequaat om bij dat 
ontwikkelingsproces te denken aan een proces met vastgelegde tussenstations, als ware de route 
vooraf vastgelegd. Het is meer op z'n plaats het ontwikkelingsproces dat het Mavo-projekt heeft 
doorgemaakt te zien als de som van een reeks vernieuwingen in het mavo binnen bepaalde 
organisatorische kaders gedurende een periode van 10 jaar. De noemer waaronder dat 
gebeurde was het Mavo-projekt. 
Onze interesse ging vooral uit naar datgene wat via het project uiteindelijk tot stand is gebracht. 
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In de tweede plaats kan het onderzoek worden getypeerd als een summatief evaluatie-
onderzoek. Kenmerkend voor een dergelijk onderzoek is dat de informatie die wordt verkregen 
niet in eerste instantie is bedoeld voor intern gebruik, dat wil zeggen voor projectuitvoerders en 
andere direct betrokkenen, maar voor een 'extern publiek'. In ons geval gaat het daarbij om de 
overheid voor wie de uitkomsten van het onderzoek zijn bestemd. 
Het onderscheid tussen formatief en summatief is niet waterdicht: de overheid kan bij de 
vormgeving van haar beleid uiteraard ook gebruik maken van uitkomsten van formatief 
evaluatie-onderzoek en projectuitvoerders kunnen, wanneer het onderzoek tijdig resultaten 
oplevert, ook gebruik maken van het summatieve onderzoek. In het onderhavige geval is dat 
evenwel niet aan de orde, omdat het eindrapport verschijnt nadat het Mavo-projekt is 
afgesloten. 
In de derde plaats is dit onderzoek gericht op besluitvormingsprocessen ten aanzien van de 
eerste fase van het voortgezet onderwijs. Vrij kort na het in werking treden van de WVO in 
1968 werd door de overheid het voornemen geuit tot herinrichting van de eerste fase VO. Dat 
voornemen is onder wisselende regeringssamenstellingen steeds van kracht gebleven, zij het dat 
de inhoud van die voornemens zich ook wijzigde. Al deze voornemens hebben wel een vaste 
kern: gelijkheid van kansen en uitstel van studie- of beroepskeuze. 
Op dit moment is de beslissingscontext de vormgeving van de invoering van de zogenaamde 
'Basisvorming'. 
In de vierde plaats wordt dit onderzoek gekenmerkt door de opzet die is gekozen: er is sprake 
van een quasi-experimentele opzet en niet van een laboratoriumexperiment. Hierbij is uiteraard 
geen sprake van een keuze die is gemaakt door de onderzoeker. Wel heeft de onderzoeker 
moeten kiezen als het gaat om de vormgeving van de quasi-experimentele opzet. 
De consequentie van een quasi-experimentele opzet is dat er relatief veel aandacht moet 
worden besteed aan het ontzenuwen van alternatieve verklaringen voor geconstateerde 
effecten. Als een effect wordt geconstateerd, is dat dan toe te schrijven aan de werking van het 
Mavo-projekt of liggen er aan dat effect andere verklaringen ten grondslag? 
Deze discussie moet fair worden gevoerd. Enerzijds moet de onderzoeker plausibel maken dat 
een geconstateerd effect kan worden toegeschreven aan de werking van het Mavo-projekt. 
Anderzijds moet de criticus aannemelijk maken dat een tegenwerping realistisch van aard is. 
Wij menen met deze vier kenmerken de plaats van het onderzoek te hebben bepaald. 
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Hoofdstuk 4 
ONDERZOEK BIJ DOCENTEN 
4.1. Inleiding 
In dit hoofdstuk gaan wij in op de keuze van de onderzoeksvragen. In paragraaf 4.2. zullen wij 
een verantwoording geven van die keuze. Vervolgens formuleren wij in paragraaf 4.3. de 
onderzoeksvragen. Paragraaf 4.4. betreft de onderzoeksopzet. Tenslotte wordt in paragraaf 4.5. 
beschreven hoe de dataverzameling is verlopen. 
4.2. Verantwoording van de keuze van de onderzoeksvragen 
4.2.1. Context waarin het onderzoek is uitgevoerd 
De keuze van de onderzoeksvragen is uiteraard sterk beïnvloed door de context waarin het 
onderzoek is uitgevoerd. Die context wordt gemarkeerd door: 
- de aard van het onderzoek: een evaluatie-onderzoek naar effecten van een grootschalig 
onderwijsvernieuwingsproject; 
- het onderwerp van de evaluatie: het Mavo-projekt als een grootschalige inhoudelijke en 
structurele hervorming; 
- het feitelijke karakter van de onderzoekssituatie: de onderzoekssituatie kan door de 
onderzoeker slechts binnen beperkte grenzen worden gecontroleerd; 
- de positie van de evaluator: extern aan het vernieuwingsproces; 
- tekortkomingen in de informatie omtrent de inrichting en vormgeving van het Mavo-pro-
jekt. 
Het Mavo-projekt is in opdracht van het ministerie van 0& W uitgevoerd binnen het vigerende 
onderwijsstelsel. Onder verantwoordelijkheid van de Stuurgroep Mavo-projekt zijn onder 
begeleiding van de LPC veranderingen in het onderwijs nagestreefd, die uiteindelijk tot doel 
hadden de kwaliteit van het mavo te verbeteren. Het ministerie van O&W had daarbij voor 
ogen zowel het terugdringen van het zittenblijven als het verminderen van het voortijdig 
schoolverlaten. Die doelstellingen zijn door de LPC vertaald in het ontwikkelen van 
hulpmiddelen voor docenten, waardoor zij in staat worden gesteld door middel van 
differentiatie ten aanzien van leerstof en didactiek hun leerlingen aan het eind van een vierjarige 
cursus te brengen tot een eindexamen, waarbij zij uit twee niveaus per vak kunnen kiezen. 
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In de doelstelling zoals die door de LPC is gehanteerd, zijn de structurele maatregelen 
verdisconteerd die de overheid nam: het mavo zou integraal vierjarig worden, met als het 
gevolg het verdwijnen van de mavo-3 afdelingen, en er werd een eindexamen ingevoerd 
waarbij de leerlingen per vak moesten kunnen kiezen uit twee niveaus. 
Vatten wij de situatie samen, dan kan worden gezegd dat zich in het mavo kwaliteitsproblemen 
voordeden die de overheid wilde oplossen door de LPC een onderwijsinnovatieproject te laten 
uitvoeren, gericht op (in eerste instantie) de docenten. 
Aan deze onderneming is onderzoek toegevoegd; het project was toen al enkele jaren aan de 
gang. De evaluator werd derhalve geconfronteerd met een omgeving die door anderen was 
gecreëerd. Bovendien behoorde hij niet tot de projectgroep die het innovatieproject uitvoerde. 
Dat had zowel voor- als nadelen. Het voordeel was dat de evaluator een onafhankelijke positie 
kon innemen. Nadelig was het niet volledig op de hoogte zijn van alle besluitvormings-
processen en de uitkomsten daarvan. 
4.2.2. Uitgangspunten bij de keuze van onderzoeksvragen 
In paragraaf 3.2. hebben wij uiteengezet dat dit evaluatie-onderzoek zich zou moeten richten 
op de vaststelling van de mate waarin expliciet geformuleerde doelstellingen en impliciete 
doelstellingen zijn gerealiseerd. Daarnaast zou het mogelijk moeten zijn eventuele neven-
effecten aan het licht te brengen. 
Ons onderzoek heeft, zoals wij in paragraaf 3.2. naar voren brachten, betrekking op een 'project 
in \ )rding', waarbij ons onderzoek begon toen de inrichting en vormgeving van het project 
nog niet waren afgerond. Als wij in die situatie ons uitsluitend hadden gericht op de op dat 
moment expliciet geformuleerde doelstellingen, dan hadden wij doelstellingen die gaandeweg 
er bij zijn gekomen, niet in ons onderzoek kunnen betrekken. 
In het hiernavolgende zullen wij de gekozen benadering uiteenzetten. Wij beginnen met de 
keuze van de onderwerpen die wij in het onderzoek aan de orde willen stellen: onderwijs-
activiteiten en houdingen van docenten. Daarna beschrijven wij op grond van welke 
overwegingen wij gekomen zijn tot een nadere uitwerking van die onderwerpen tot 
onderzoeksvragen. 
Alle onderwijsvernieuwingen beogen in laatste instantie effecten bij leerlingen. Dat geldt ook 
voor het Mavo-projekt. Het aangrijpingspunt voor de vernieuwing kan sterk variëren; er zijn 
veel wegen die er heen kunnen leiden: veranderingen in de structuur van het onderwijs, nieuwe 
onderwijsinhouden of investeringen in schoolgebouwen, kunnen instrumenten zijn om effecten 
van onderwijs te beïnvloeden. In het Mavo-projekt, zoals gedefinieerd door de LPC, waren de 
docenten, om het in experimentele termen uit te drukken, de te manipuleren variabelen. 
Het Mavo-projekt beoogt het onderwijsgedrag van docenten te veranderen, om op die manier 
effecten van onderwijs te beïnvloeden. Of dat doel wordt gerealiseerd, moet dus in de eerste 
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plaats worden nagegaan door het onderwijsgedrag van docenten te bestuderen. Vandaar onze 
keuze om activiteiten van docenten als eerste voorwerp van onderzoek te nemen. 
Het belang van inzicht in de houding van docenten ten opzichte van het onderwijs is minder 
rechtstreeks gekoppeld aan het Mavo-projekt zoals dat door de LPC is uitgevoerd. Twee 
invalshoeken achten wij daarbij van belang. 
In de eerste plaats is die houding van invloed op de kwaliteit van de leeromgeving voor 
leerlingen. Een docent die een positieve en constructieve houding heeft ten aanzien van de 
onderwijscontext waarbinnen hij werkt, zal een andere leeromgeving creëren dan een docent 
bij wie een meer negatieve houding de boventoon voert. Een positieve of negatieve houding zal 
uiteindelijk dienovereenkomstige effecten hebben op de leerresultaten van leerlingen (zie onder 
andere Dunkin & Biddle, 1974, pag. 93-131). 
In de tweede plaats komt in de houding van docenten de werkbeleving tot uitdrukking. Een 
veel gehoorde stelling in dit verband is dat onderwijsvernieuwing door de zware belasting die 
zij voor docenten met zich meebrengt, de werkbeleving van docenten negatief kan beïnvloeden 
(zie onder andere Pelkmans e.a., 1975). Door de werkbeleving van docenten in het onderzoek 
te betrekken kan worden nagegaan of dit neveneffect optreedt. 
De cruciale vraag is nu welke activiteiten en houdingen in dat verband onder de loep moeten 
worden genomen gegeven het feit dat de bij docenten te bereiken doelen, zoals hiervoor 
uiteengezet, onvoldoende bekend en uitgewerkt waren om een keuze op te baseren. Wij 
hebben onze keuze bepaald op grond van de volgende redenering. 
Als uitgangspunt van de redenering is genomen de denkbeeldige verzameling van activiteiten 
en houdingen die kenmerkend zijn voor het verschijnsel onderwijs. Wij noemen die 
verzameling Ajot- De elementen uit die verzameling vormen het skelet of wel de 
draagconstructie van het onderwijs. Als het om onderwijs gaat, moet het om die elementen 
gaan. Verandert er iets aan het onderwijs dan moet dat te zien zijn aan de elementen van deze 
verzameling. Het is onmogelijk al die activiteiten en houdingen in één onderzoek te betrekken. 
Er moet dus worden gewerkt met een deelverzameling. Ons inziens zijn er twee methoden 
denkbaar die leiden tot de afbakening van een deelverzameling. 
De eerste methode houdt in dat er wordt gewerkt met één selectiecriterium, zodat er een 
verzameling onderwijsactiviteiten en houdingen ontstaat die kenmerkend is voor het Mavo-
projekt, de verzameling Amp, waarbij geldt dat Amp een deelverzameling is van Atot· 
Deze methode kan met succes worden toegepast als er een eenduidig selectiecriterium 
voorhanden is. Het moet immers helder zijn of een bepaalde activiteit of houding al dan niet 
behoort tot de deelverzameling Amn. Het bij die methode best passende criterium is de 
doelstelling van het project. 
Uit hetgeen wij in paragraaf 3.2. en in de inleiding van dit hoofdstuk naar voren brachten over 
de positie van externe evaluator, de volledigheid van de informatie omtrent het Mavo-projekt 
en de zeer breed geformuleerde doelstelling zoals die is gehanteerd door de projectuitvoerders 
moge duidelijk zijn dat een duidelijk criterium niet voorhanden was. Dit houdt in dat deze 
methode wel goed oogt qua uitgangspunten, maar in de praktijk voor ons niet bruikbaar was. 
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Ook de tweede methode is gebaseerd op een selectie van activiteiten en houdingen uit Atot In 
de deelverzameling worden nu elementen opgenomen die kunnen worden opgevat als 
representanten van Atot De elementen worden geselecteerd op basis van drie overwegingen 
Kan op het betreffende onderdeel een verandering te signaleren zijn op grond van wat wij 
- kwalificeren als dragend element van het fenomeen onderwijs, dat mogelijkerwijs een 
andere uitwerking krijgt als gevolg van het deelnemen aan het Mavo-projekt' 
- verwachten dat er als gevolg van deelname aan het Mavo-projekt verandert, ondanks het 
ontbreken van expliciete projectdoelstellingen op dit punt? 
- weten van het Mavo-projekt? 
Het zal duidelijk zijn dat deze overwegingen leiden tot een steeds nauwer aansluiten bij de 
doelstelling van het Mavo-projekt De lijn die m de overwegingen zit opgesloten is die van 
neveneffecten via impliciete doelstellingen naar expliciete doelstellingen (zie ook pagina 23 en 
24) 
Deze methode leidt er toe dat naar onderdelen die bij de eerste methode buiten het onderzoek 
zouden zijn gebleven omdat ze niet behoren tot de expliciet geformuleerde doelstellingen, nu 
wel onderzoek wordt gedaan omdat ze tot de kem van het onderwijs worden gerekend en dus 
geacht worden beïnvloedbaar te zijn voor het Mavo-projekt 
De methode leidt er uiteraard met toe dat helder wordt wat de expliciete doelstellingen, 
impliciete doelstellingen en neveneffecten zijn 
Wij hebben gekozen voor de tweede methode omdat deze methode meer kansen biedt effecten 
van het deelnemen aan het Mavo-projekt op te sporen dan de eerste methode De eerste 
methode is beperkt tot de expliciete doelstellingen en biedt gelet op de context waarin het 
onderzoek is uitgevoerd niet de mogelijkheid effecten aan het licht te brengen die horen bij 
doelstellingen die voor de externe evaluator verborgen bleven of pas in de loop van het project 
naar voren kwamen 
De gevolgde methode zal als consequentie hebben dat er drie 'soorten' items m de verzameling 
worden opgenomen 
In de eerste plaats zijn dat items die behoren bij de expliciet geformuleerde doelstellingen van 
het projekt Daarbij gaat het om onderwerpen als het formuleren van doelstellingen, leerstof, 
didactische werkvormen en dergelijke 
In de tweede plaats gaat het om de impliciete doelstellingen In dat verband komen zaken aan 
de orde als bij voorbeeld de schoolorganisatie, de materiele inrichting van de school en de 
relatie tussen docenten en leiding van de school 
In de derde plaats komen mogelijke neveneffecten aan de orde 
De volgende paragraaf is gewijd aan de beschrijving van de gevolgde werkwijze om te komen 
tot de verzameling items In paragraaf 4 3 5 zullen wij aangeven hoe de items kunnen worden 
verdeeld over de drie zojuist onderscheiden categoneen 
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4.3. Activiteiten en houdingen 
4.3.1. Inleiding 
Op basis van het werk van verschillende auteurs zijn wij gekomen tot een verdeling van 
onderwijsactiviteiten in verschillende activiteitsgebieden. Het geheel van activiteiten vatten wij 
samen onder de noemer activiteitencatalogus. 
De houdingen hebben wij ingedeeld naar werkbeleving in meer algemene zin en relatie tussen 
de school en de overheid. 
In de volgende paragraaf zetten wij uiteen hoe de gemaakte keuzen tot stand zijn gekomen. 
4.3.2. Geraadpleegde bronnen 
Wij hebben verschillende bronnen geraadpleegd ten behoeve van de nadere uitwerking van 
onze activiteilencatalogus. De belangrijkste bronnen waren de volgende. 
a. In de eerste plaats was er een onderzoek naar het functioneren van de Gesamtschule in 
Nordrhein-Westfalen, waarbij door Steffens gebruik is gemaakt van een instrument dat als 
een probleemcatalogus zou kunnen worden omschreven: het al of niet problematische 
karakter van gebeurtenissen in de schoolpraktijk staat voorop (Steffens 1979). Er wordt een 
onderscheid gemaakt in problemen van alledag en schoolsysteemproblemen. De problemen 
van alledag worden net als de schoolsysteemproblemen onderverdeeld in een aantal (zeven) 
categorieën. 
Het door Steffens uitgevoerde onderzoek vertoont op twee punten verwantschap met het 
door ons uitgevoerde onderzoek. Het onderzoek van Steffens heeft (a) betrekking op een 
grootschalige onderwijsvernieuwing en de onderzoeker wil zich (b) niet alleen laten leiden 
door expliciet geformuleerde doelstellingen. 
De uiteindelijke verdeling die door Steffens is gehanteerd, is tot stand gekomen op basis van 
een factoranalyse over een itempool bestaande uit 100 items (n = 1639). Het exploratieve 
karakter van het onderzoek wordt mede toegeschreven aan de stand van de theorievorming 
aangaande het onderwerp schoolontwikkeling: 'Systematische Ansätze zu einer Theorie der 
Schulentwicklung befinden sich (...) erst im Anfangsstadium' (Steffens o.e. pag. 1). 
b. In de tweede plaats was een model van Velema (z.j.) voorhanden dat stamt uit de 
vergelijkende onderwijskunde. Met behulp van dat schema kunnen structuren en patronen 
in opvoeding en onderwijs worden opgespoord en verklaard. 
De kern van het schema wordt gevormd door het onderwijsleerproces in de klas. 
Daaromheen is het schoolsysteem op lokaal, regionaal en nationaal niveau gesitueerd. Als 
laatste bron van invloeden wordt plaats ingeruimd voor factoren van verschillende aard uit 
verleden, heden en toekomst. 
Een dergelijk raamwerk kan niet zonder meer worden omgezet in items voor een 
instrument, maar biedt wel aanknopingspunten voor structurering van het basismateriaal 
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voor het instrumentarium. Datzelfde geldt voor het relatieschema van het schoolwezen van 
Idenburg (Idenburg 1971). 
Zowel in het schema van Velema als in dat van Idenburg neemt de politiek geen aparte 
plaats in. Bij Velema staan bij voorbeeld 'technological facts' en 'political facts, concepts' op 
vergelijkbare plaatsen. Idenburg zet 'wetenschap en techniek' en het 'politiek systeem' 
allebei op de buitenste cirkel. Het is de vraag of in beide schema's niet de 'politieke arena' 
had moeten worden ingevoerd: een plaats waar krachten samen komen en al dan niet 
worden omgezet in politieke besluiten. 
с Voor de ordening van het onderwijs op microniveau hebben wij ons georiënteerd op het 
model Didactische Analyse van Van Gelder (zie bij voorbeeld De Corte e.a. 1974). Dit 
model is niet alleen van toepassing op afzonderlijke lessen, maar kan ook worden gebruikt 
als het gaat om grotere eenheden zoals bij voorbeeld een leergang. Er staan vier vragen 
centraal: 
- wat wil ik bereiken? 
- waar moet ik beginnen? 
- hoe kan ik het onderwijs geven? 
- met welk resultaat heb ik mijn onderwijs gegeven? 
d. Voorts hebben we gezocht naar modellen die vooral op het mesoniveau van het 
onderwijsstelsel zijn gericht. De tot nu toe aangehaalde modellen bestrijken enerzijds het 
macroniveau van het onderwijsstelsel en anderzijds wordt het microniveau belicht. Het 
mesoniveau, dat wil zeggen de interne organisatie van de school, komt in de genoemde 
modellen niet uitdrukkelijk aan de orde. 
Binnen het Mavo-projekt hield met name de projectgroep interne begeleiding (pg-IB) zich 
bezig met de schoolorganisatie. De interne organisatie van de school kan met behulp van 
een door deze projectgroep ontwikkelde organisatiematrix worden geanalyseerd. De 
matrix, ook wel 'de letterbak' genoemd, biedt bovendien de mogelijkheid onderwerpen te 
inventariseren, die in de school problemen en knelpunten opleveren. 
De school wordt opgevat als 'een systeem bestaande uit mensen die middelen en werkwijzen 
aanwenden om samen volgens een zeker plan bepaalde doelen te bereiken' (project-
handboek F 1250/13). Een dergelijke omschrijving kan voor vrijwel elke organisatie 
worden gebruikt. In het systeem school worden vijf subsystemen, corresponderend met vijf 
functies onderscheiden: 
- instructiesysteem; 
- begeleidingssysteem; 
- beheerssysteem; 
- relatie- en communicatieverzorgend systeem; 
- het besluitvormingssysteem. 
Deze subsystemen vormen de kolomingangen van de organisatiematrix. Vervolgens wordt 
een aantal aspecten van zowel het systeem school als de onderscheiden subsystemen 
gegeven: 
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- doelen; 
- middelen en werkwijzen; 
- formele structurering; 
- informele structuur; 
- omgeving. 
Door subsystemen en systeemaspecten aldus met elkaar in verband te brengen, ontstaat een 
relatienetwerk, de organisatiematrix, dat als model dient om de analyse van de interne 
schoolorganisatie te vergemakkelijken. 
e. Tenslotte zijn wij te rade gegaan bij Corten (1980). In dat onderzoek staat de tevredenheid 
met het werk bij leerkrachten uit het gewoon lager onderwijs centraal. Op basis van een 
literatuurstudie en eigen onderzoek komt zij tot een itempool bestaande uit 91 uitspraken 
verdeeld over zeven categorieën (o.e. pag. 128). Deze 91 uitspraken zouden de 
operationalisatie moeten vormen van zeven concepten. De door Corten uitgevoerde 
analyses laten zien dat de veronderstelde structuur, zei het met enkele nuanceringen, in de 
data is terug te vinden (o.e. pag. 155). Uiteindelijk is er in het onderzoek gewerkt met negen 
schalen, waarbij steeds de tevredenheid met een bepaald thema aan de orde is: 
- relatie tussen leerkrachten en hoofd van de school; 
- tijd en inspanning die de school van leerkrachten vraagt; 
- inhoud van het onderwijs en de manier waarop dat op de eigen school gestalte krijgt; 
- salaris; 
- belang dat aan het werk wordt gehecht; 
- wijze waarop het bestuur haar taak uitoefent; 
- functioneren van de klas of leergroep en de steun van de ouders daarbij; 
- relatie van de leerkrachten met hun collega's; 
- materiële faciliteiten. 
4.3.3. Onderdelen van de activiteitencatalogus 
Mede op basis van de genoemde publicaties hebben wij een aantal thema's onderscheiden en 
die thema's weer onderverdeeld in subthema's. Deze subthema's zijn geformuleerd in 
operationele termen: de activiteiten. Bij de selectie van thema's en subthema's hebben wij als 
criterium gehanteerd de mate waarin ze de mogelijkheid boden te verwijzen naar expliciete of 
impliciete doelstellingen of neveneffecten van het Mavo-projekt. In het hiernavolgende zullen 
wij daarop nader ingaan. 
Het leerplan 
Op basis van de modellen van Van Gelder en De Corte hebben wij de onderdelen van het 
leerplan geformuleerd. De activiteiten die in dit verband zijn genoemd zijn rechtstreeks afgeleid 
van de doelstellingen en activiteiten van het Mavo-projekt (zie ook paragraaf 2.2. en 2.3.). Wij 
komen tot de volgende thema's: 
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- doelstellingen; 
- leerstof; 
- didactische werkvormen; 
- leeractiviteiten; 
- hulpmiddelen en de inrichting van het lokaal; 
- toetsen. 
Orde en discipline 
In het Mavo-projekt is het gebruik van verschillende didactische werkvormen gepropageerd. 
Niet als doel op zich maar als uitwerking van het principe omgaan met verschillen. Vrijwel elke 
didactische werkvorm anders dan het frontaal lesgeven waarbij elke leerling op hetzelfde 
moment dezelfde lesstof krijgt aangeboden, zal noodgedwongen leiden tot regelingen 
aangaande de orde in de klas. Niet overal en altijd zal dat vlekkeloos verlopen. Sommige 
leerlingen zullen een vrijere orde niet aankunnen. Ook sommige docenten zullen daar 
problemen mee hebben. Het gaat hier dus om een thema dat van belang kan worden geacht 
gelet op hetgeen binnen het project is nagestreefd. 
Leerlinggerichtheid 
Het Mavo-projekt heeft het Omgaan met verschillen' hoog in het vaandel staan. De verschillen 
waar het hier om gaat zijn niet alleen prestatie verschillen tussen leerlingen. Men moet daarbij 
ook denken aan het verschijnsel dat een leerling in het ene vak beter presteert dan in het andere 
vak, het ene vak aantrekkelijker vindt dan het andere, liever alleen werkt dan in een groep of 
beter via een mondelinge presentatie de lesstof tot zich neemt dan schriftelijk. Dit alles 
veronderstelt een gerichtheid op individuele leerlingen die niet alleen tot uitdrukking komt in 
'reguliere' onderwijsmaatregelen, maar ook in de zorg voor leerlingen die het wat moeilijker 
hebben. Daarnaast zal ook aandacht worden geschonken aan de directe omgeving van de 
leerling, te weten de ouders (of verzorgers). 
Uit het organiseren van buitenschoolse activiteiten kan in dit verband worden afgeleid dat de 
school ook oog heeft voor andere elementen uit de leefwereld van de leerlingen. 
Samenwerking tussen leerkrachten 
In een project waarin verhoging van de kwaliteit van het onderwijs centraal staat kan het 
samenwerken van leerkrachten niet buiten beschouwing blijven. Het kan niet zo zijn dat elke 
leerkracht zich terugtrekt in zijn of haar klas en verder geen oog heeft voor het werk van 
collega's. Dat past niet bij een project waarin gezamenlijk naar een bepaald doel wordt 
toegewerkt. 
De inrichting van de school 
Bij het frontaal lesgeven neemt de leerkracht een centrale plaats in. Hij of zij is de spil waar alles 
om draait. Bij andere didactische werkvormen is dat veel minder het geval. Vaak 
veronderstellen deze werkvormen wel dat de school beschikt over allerlei voorzieningen zoals 
bij voorbeeld een schoolbibliotheek. 
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De inrichting van de school is ook om andere redenen van belang. Een leerling moet zich thuis 
kunnen voelen op school en moet de school kunnen zien als iets waarmee hij of zij zich wil 
identificeren. Op het eerste gezicht triviale zaken spelen daarbij een rol. Hoe moet een leerling 
zich verbonden voelen met een school die er aan de buitenkant haveloos uitziet, waar in de 
gangen de vloerbedekking aan flarden is getrokken en waar geen enkele restauratieve 
voorziening is? 
Dit zijn zaken die niet in de doelstellingen van het project terug te vinden zijn, maar er wel in 
een verwijderd verband mee te maken hebben. 
Schoolorganisatie en sociale relaties 
Verzorgen van onderwijs en het doorvoeren van veranderingen daarin vraagt om een goede 
organisatie van de school. Elementen van die organisatie kunnen door het deelnemen aan het 
Mavo-projekt veranderen. 
De doelstellingen van de school 
Scholen die kozen voor het Mavo-projekt moesten die keuze beargumenteren. Door aan het 
project deel te nemen wilde de school iets bereiken. Was dat niet zo dan zouden ze ook niet aan 
het project deel hebben genomen. Op de school zal er dus iets veranderen, hetgeen in de 
doelstellingen op schoolniveau moet zijn terug te vinden. 
De relatie tussen docenten en de leiding van de school 
Binnen het Mavo-projekt is de leiding van de school op gezette tijden begeleid vanuit het 
project. Γη veel gevallen was die begeleiding toegesneden op de specifieke situatie op de school. 
Uiteindelijk doel van deze begeleiding is geweest het bijdragen aan de verbetering van het 
management van de scholen. De items onder dit kopje hebben daar betrekking op. 
De relatie met de vakbegeleidingsgroepen 
De vakproductiegroepen, die later werden omgezet in vakbegeleidingsgroepen vormen een van 
de kenmerkende elementen van het Mavo-projekt (zie ook paragraaf 2.2. en 2.3.). Deze 
groepen hadden aanvankelijk tot taak lesmateriaal te maken dat geschikt zou zijn voor 
differentiatie binnen klasseverband. Toen het project de ontwikkelingsfase was ontgroeid, 
kregen deze groepen een andere taak: scholing van docenten (Oud - de Glas & Van Vierssen 
1983). 
Het vastleggen van resultaten die in het project worden geboekt 
Volgens Steffens worden onderwijsvernieuwingen vaak op gang gebracht als gevolg van 
onderwijs-politieke doelstellingen. Wetenschappelijke kennis speelt daarbij als initiator een 
ondergeschikte rol (Steffens 1979 pag. 33). De Gesamtschulen waren in hun vemieuwings-
streven vooral op zichzelf aangewezen en wetenschappelijke inzichten boden nauwelijks 
praktische aanknopingspunten. 
Die situatie gold ook voor het Mavo-projekt. Het project is uitgevoerd binnen een onderwijs­
politieke context waarin de vier uitgangspunten voor de Middenschool voor de gehele eerste 
fase van het voortgezet onderwijs van toepassing waren. 
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De projectuitvoerders van het Mavo-projekt konden bij de vormgeving van het project niet of 
nauwelijks terugvallen op wetenschappelijke kennis. Scholen die aan het Mavo-projekt 
deelnamen waren voor bij voorbeeld het ontwikkelen van diagnostische toetsen of het 
beantwoorden van de vraag omtrent het al dan niet heterogeen groeperen voornamelijk op 
zichzelf of de projectstaf aangewezen. 
In een dergelijke situatie is het van belang dat verworven inzichten worden vastgelegd en 
besproken met collega's om daaruit lering te kunnen trekken. 
Van thema naar subthema 
De zojuist genoemde thema's zijn onderverdeeld in een lijst met in totaal 64 subthema's in 
operationele termen, de items uit de vragenlijst. Deze 64 items zijn aan docenten voorgelegd. 
We geven de items hier ingedeeld naar de eerder genoemde thema's. 
1. Het leerplan 
1.1. Doelstellingen 
1. Het formuleren en op schrift stellen van doelstellingen voor de dagelijkse 
lespraktijk 
2. Het formuleren en op schrift stellen van doelstellingen die binnen een lesuur 
bereikt moeten worden 
3. Het bepalen welke doelstellingen er wel en welke er niet op papier gezet moeten 
worden 
4. Het formuleren van doelstellingen waaruit een onderscheid in twee niveaus blijkt 
1.2. Leerstof 
5. Het behandelen van leerstof waarvan bekend is dat die voor de meeste leerlingen 
onaantrekkelijk is, maar die wel tot de verplichte leerstof behoort 
6. Het bepalen en hanteren van richtlijnen bij het kiezen van leerstof 
7. Het aantrekkelijk maken van leerstof, waar het inoefenen of herhalen centraal 
staat 
8. Het bewerken van leerstof zodat met verschillen tussen individuele leerlingen 
rekening gehouden kan worden 
9. Het vaststellen van de leerstof die elke leerling minstens moet beheersen 
1.3. Didactische werkvormen 
10. Het inventariseren van didactische werkvormen die binnen de lespraktijk 
bruikbaar zijn 
11. Het uitproberen van allerlei verschillende didactische werkvormen in de les 
12. Het vaststellen van de didactische werkvorm die het beste bij een leerling past 
13. Het in de praktijk brengen van opgedane ervaringen uit de training in het 
toepassen van verschillende didactische werkvormen 
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1.4. Leeractiviteiten 
14. Het bedenken van leeractiviteiten voor de leerlingen 
15. Het bedenken van leeractiviteiten die afgestemd zijn op de individuele leerling 
16. Het bedenken van leeractiviteiten waarbij rekening wordt gehouden met de 
mogelijkheden en beperkingen van de inrichting en uitrusting van het leslokaal 
17. Het bepalen welke leeractiviteit voor een bepaalde leerling het meest geschikt is 
1.5. Hulpmiddelen en inrichting van het lokaal 
18. Het kiezen van hulpmiddelen die in de les gebruikt kunnen worden. 
19. Het verkrijgen van faciliteiten om zelf leerstof te kunnen produceren 
20. Het zoeken naar mogelijkheden om de lesstof aan te passen aan de behoeften van 
de individuele docent 
21. Het verbeteren van de inrichting van de leslokalen 
1.6. Toetsen 
22. Het ontwerpen van toetsen waarmee hiaten in de kennis van leerlingen 
opgespoord kunnen worden 
23. Het optimaal gebruiken van diagnostische toetsen 
24. Het overzichtelijk vastleggen van de resultaten van de diagnostische toetsen 
25. Het samenstellen van toetsen waarmee een onderscheid in niveaus vastgelegd kan 
worden 
26. Het rapporteren van toetsingsresultaten aan leerlingen 
27. Het vaststellen van overgangsnormen voor de overgang van klas 3-mavo naar klas 
4-mavo 
2. Orde en discipline 
28. Het handhaven van een aanvaardbare orde in de klas 
29. De leerlingen goed leren omgaan met een grotere vrijheid in de klas 
30. Het zelf leren omgaan met andere regels voor de orde in de klas 
31. Het met collega's bespreken van orde-problemen 
32. Het omgaan met de moeilijke leerling 
33. Het omgaan met gebrek aan motivatie voor het schoolse leren bij leerlingen 
3. Leerlinggerichtheid 
34. Het organiseren van buitenschoolse activiteiten 
35. Het opvangen van leerlingen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden 
36. Het betrekken van de ouders van leerlingen bij het gebeuren op school 
37. Het organiseren van de begeleiding van zwakke leerlingen 
38. Het aanpassen van de leerstof aan de belevingswereld van de leerlingen 
4. Samenwerking van leerkrachten 
39. Het bevorderen van de samenwerking tussen docenten van eenzelfde vakgebied 
40. Het bevorderen van goede relaties tussen alle docenten van de school 
41. Het leren omgaan met conflicten tussen docenten 
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5. Inrichting van de school 
42. Het verkrijgen van noodzakelijk geachte verbeteringen in de uitrusting van de 
school 
43. Het inrichten van de schoolbibliotheek 
44. Het aanschaffen van noodzakelijke materiële voorzieningen 
45. Het op peil brengen van de staat van onderhoud van de school 
6. Schoolorganisatie en sociale relaties 
46. Het regelen van het invallen voor collega's 
47. Het opstellen van het lesrooster 
48. Het verdelen en uitvoeren van administratieve werkzaamheden 
49. Het organiseren van de schoolonderzoeken 
50. Het opstellen van vergaderregels 
51. Het organiseren van buitenschoolse contacten tussen docenten van de school 
7. Doelstellingen van de school 
52. Het formuleren van doelstellingen waaruit de eigen identiteit van de school naar 
voren komt 
53. Het bereiken van overeenstemming tussen de docenten van de school over de 
onderwijskundige doelstellingen van de school 
54. Het maken van een schoolwerkplan 
8. Relatie tussen docenten en leiding van de school 
55. Het ontwikkelen van democratische besluitvormingsprocedures 
56. Het bevorderen van collegiale betrekkingen tussen docenten en leiding van de 
school 
57. Het betrekken van docenten bij het nemen van beleidsbeslissingen op het niveau 
van de school 
9. Relatie met de vakbegeleidingsgroepen 
58. Het inpassen van het lesmateriaal dat we in het kader van het Mavo-projekt 
krijgen in de dagelijkse lespraktijk 
59. Het gebruiken van de achtergrondinformatie die we van de vakbegeleidings-
groepen krijgen 
60. Het toepassen van de wenken en suggesties die we op de docentenmiddagen 
aangereikt krijgen 
10. Vastleggen van resultaten 
61. Het systematisch vastleggen van de resultaten die we in het Mavo-projekt boeken 
62. Het regelmatig met het gehele (mavo-)docententeam bespreken van de voortgang 
van het project en het op schrift stellen van de conclusies van die besprekingen 
63. Het ter beschikking stellen van onze ervaringen in het project aan collega's van 
andere scholen 
64. Het bespreken van de resultaten van wetenschappelijk onderzoek in het 
Mavo-projekt 
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4.3.3.1. Gevraagde informatie omtrent activiteiten van docenten 
Onze verzameling activiteiten bestaat dus nu uit 64 activiteiten die door docenten kunnen 
worden uitgevoerd. Wij vatten deze verzameling op als de door ons gewenste representatieve 
deelverzameling. Met behulp van deze activiteiten willen wij veranderingen opsporen die het 
gevolg zijn van het deelnemen aan het Mavo-projekt. Als door deelname aan het Mavo-projekt 
docenten andere activiteiten gaan ondernemen, dan wel bepaalde activiteiten intensiever gaan 
uitvoeren dan moet dat blijken via de door ons opgesomde activiteiten. 
Hoewel met de omschrijving van onderwijsactiviteiten een belangrijke stap is gezet in het 
proces van operationalisering is nog één vraag onbeantwoord. Dat is de vraag wat wij van die 
activiteiten willen weten. 
Wat de activiteiten betreft konden verschillende wegen worden bewandeld. Denkbaar waren 
bij voorbeeld vragen naar de frequentie waarin de activiteiten uitgevoerd, het beheersings-
niveau of het belang dat aan de activiteiten wordt gehecht. Aan al deze vragen kleeft het niet 
onaanzienlijke bezwaar van de mogelijkheid dat relatief veel sociaal wenselijke antwoorden 
worden gegeven. Bovendien vereist het vragen naar de frequentie van een activiteit in feite ook 
het vragen naar het belang dat aan een bepaalde activiteit wordt gehecht. Van niet vaak 
uitgevoerde activiteiten mag immers niet zonder meer worden aangenomen dat het om een 
onbelangrijke activiteit gaat. De consequentie van een dergelijke 'dubbelvraag' zou een twee 
maal zo lang onderdeel van het instrument hebben betekend. Dat was niet aanvaardbaar. 
In feite gaat het er om te weten of een docent als gevolg van deelname aan het Mavo-projekt een 
activiteit in zijn of haar gedragsrepertoire opneemt of de uitvoering van een activiteit 
intensiveert. In beide gevallen is het uiteindelijk de bedoeling dat de betreffende activiteit een 
integraal onderdeel gaat uitmaken van het onderwijsgedrag van docenten. 
Wij menen door gebruik te maken van de gebruiksniveaus uit het Concerns Based Adoption 
Model (CBAM) een oplossing gevonden te hebben voor de aangeduide problematiek (zie o.a. 
Hall, Loucks 1978, a en b; Hall 1978, a en b; Van den Berg, Kwantes 1981; Van den Berg, 
Vandenberghe 1981). 
Bij de gebruiksniveaus is sprake van een verdeling in fasen ten aanzien van de implementatie 
van een vernieuwing. Elke volgende fase impliceert een verdere verankering in het 
onderwijsgedrag: na een fase waarin de oriëntatie op de vernieuwing centraal staat volgt een 
fase waarin de vernieuwing moet worden opgenomen in het dagelijkse handelingspatroon. 
Tenslotte is er de integratiefase. Deze hoofdindeling is nader uitgewerkt in acht gebruiks-
niveaus. 
Het beantwoorden van de vraag in welke fase de uitvoering van een bepaalde activiteit 
verkeert, gebeurt op grond van een omschrijving van concreet gedrag dat een docent moet 
vertonen. De kans op sociaal wenselijke antwoorden wordt daardoor gereduceerd. 
In het hiernavolgende gaan wij nader in op het betreffende model. 
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Een beschrijving van de uitgangspunten van het CBAM is te vinden bij Hall (1978). 
Binnen het CBAM worden drie sleutelbegrippen onderscheiden als het gaat om de verheldering 
van de positie van individuele docenten in het veranderingsproces. Die sleutelbegrippen zijn: 
a. Stages of concern about the innovation (SoC); 
b. Levels of use of the innovation (LoU); 
с Innovation configurations. 
De SoC laten wij verder buiten beschouwing omdat wij er in dit onderzoek geen gebruik van 
hebben gemaakt. 
Hoewel wij er niet direct in ons onderzoek gebruik van hebben gemaakt is het begrip 
'Innovation configurations' toch van belang. Het gaat hier namelijk om het verschijnsel dat 
innovaties wanneer zij feitelijk worden ingevoerd, wijzigingen ondergaan. Er komt een 
moment dat de ontwikkelaar of ondersteuner moet constateren dat er geen sprake meer is van 
de bedoelde innovatie. De feitelijke gebruiker zal dat standpunt niet altijd onderschrijven. Via 
onderzoek moet worden vastgesteld wat het overheersende verschijningspatroon van de 
innovatie is. 
De gebruiksniveaus nader uitgewerkt 
In dit onderzoek hebben wij gebruik gemaakt van de LoU, waarbij wij op een wezenlijk 
onderdeel van het model zijn afgeweken. Het CBAM neemt steeds de gehele innovatie onder de 
loep, terwijl wij dat geheel, het Mavo-projekt, in onderdelen uiteen hebben gelegd en die 
onderdelen vervolgens als innovaties hebben opgevat. Naar onze mening valt dat te 
rechtvaardigen, omdat het Mavo-projekt in z'n totaliteit als innovatie nauwelijks te 
omschrijven zou zijn geweest. 
Door het Research and Development Center for Teacher Education van de universiteit van 
Texas (Austin) is een instrument ontwikkeld, bestaande uit vragenlijsten en interviewleidraden 
waarmee de gebruiksniveaus kunnen worden vastgesteld. 
Met behulp van de gebruiksniveaus wordt de aandacht gericht op wat de docent feitelijk doet. 
Er worden acht niveaus onderscheiden. 
De overgang van het ene naar het andere niveau wordt gemarkeerd door expliciet genoemde 
beslispunten. Dat houdt in dat bepaalde omschreven beslissingen daadwerkelijk moeten zijn 
genomen. 
Gebruikmaking van dit instrumentarium zou voor ons in het kader van dit onderzoek te 
kostbaar en te tijdrovend zijn geweest. 
Wij hebben de omschrijvingen van de gebruiksniveaus inclusief de beslispunten vertaald en 
bewerkt zodat ze naar onze mening te gebruiken zijn in een schriftelijke vragenlijst (zie ook Van 
den Berg, Vandenberghe 1981). Het is nu in feite de docent zelf die bepaalt welk 
gebruiksniveau het beste past bij wat hij of zij doet. 
Wij hebben de docenten gevraagd aan te geven welke omschrijving het beste past bij de 
activiteiten die zij aangaande de voorgelegde onderwerpen uitvoeren. 
Het gaat om de volgende omschrijvingen. 
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0. Geen verandering Binnen de school krijgt dit onderwerp niet uitdrukkelijk Uw 
aandacht. Dat houdt in dat er noch binnen het docententeam, noch 
binnen Uw vaksectie regelmatig en doelgericht activiteiten worden 
uitgevoerd met het oog op veranderingen van de huidige praktijk 
rond dit onderwerp. 
Op dit moment bestaan er ook geen concrete plannen om er wat aan 
te gaan doen. 
1. Oriëntatie U heeft onlangs de beslissing genomen over dit onderwerp informatie 
in te winnen. Het is mogelijk dat U op dit moment al met het 
verzamelen van de informatie bezig bent. 
Er wordt ook bekeken of de manier waarop U de verandering heeft 
opgezet, strookt met de dingen die U in het onderwijs belangrijk 
vindt. 
Tevens gaat U na welke eisen de verandering zou stellen aan de 
docent zelf en aan zijn of haar werk in de klas. 
2. Voorbereidingen U heeft besloten dat de voorgenomen verandering uitgevoerd gaat 
worden. Er is een streefdatum vastgesteld waarop begonnen wordt. 
U bent bezig voorbereidingen te treffen om het voor de eerste keer uit 
te proberen. 
3. Eerste pogingen U probeert de verandering heel voorzichtig door te voeren. Met vallen 
en opstaan probeert U de technieken die nodig zijn om met de 
verandering om te kunnen gaan, onder de knie te krijgen. 
Tijdens het beproeven wordt bekeken wat de zin van de verandering 
is, wat U er aan heeft. 
Als iets niet goed blijkt te lukken, dan bedenkt U voor Uw situatie de 
op dat moment best passende oplossing. Voorlopig is er geen tijd om 
met elkaar rond de tafel te gaan zitten en U te bezinnen op mogelijke 
aanpassingen; dat komt later wel. 
4. Routine U heeft de verandering nu definitief ingevoerd. Het loopt redelijk. Op 
dit moment zien noch U, noch Uw collage's redenen om verbete-
ringen aan te brengen. Er wordt niet nagedacht over bijschaven. 
5. Verfijning U heeft Uw ervaringen met de (gewijzigde) aanpak van dit 
onderwerp eens op een rijtje gezet. Daarbij gaat de aandacht vooral 
uit naar wat de direct betrokkenen aan de verandering gehad hebben. 
Op basis hiervan voert U kleinere veranderingen door waardoor de 
betrokkenen er meer profijt van hebben. 
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6. Integratie Veel meer dan in het recente verleden het geval was, probeert U nu 
Uw activiteiten met die van Uw collage's te bundelen en te 
coördineren. Uitgangspunt hierbij is de gedachte dat door deze 
bundeling en afstemming van activiteiten meer tot stand gebracht kan 
worden. 
Verder wordt bekeken of het wellicht mogelijk is andere activiteiten 
waar U op dit moment mee bezig bent bij dit onderwerp te betrekken, 
waardoor de effectiviteit van het werk vergroot kan worden. 
7. Herziening Samen met Uw collega's heeft U Uw ervaringen van de laatste tijd 
met de (gewijzigde) aanpak goed bekeken. Over de uitkomsten van 
die kritische analyse bent U niet geheel en al tevreden. De vraag is 
gerezen of er eigenlijk niet naar andere oplossingen van het 
oorspronkelijke probleem gezocht moet worden. Het lijkt daarnaast 
zinvol om na te gaan of er zich op het betreffende gebied laatstelijk 
nog ontwikkelingen hebben voorgedaan. 
Met behulp van deze omschrijvingen kunnen wij nu vastleggen op welke wijze een docent met 
een bepaalde activiteit omgaat. 
4.3.3.2. Onderzoeksvragen: activiteiten 
In het voorgaande hebben wij uiteengezet in welke context het onderzoek is uitgevoerd en met 
welke consequenties daarvan wij bij de opzet van het onderzoek rekening moesten houden 
(paragraaf 4.2.1.). 
Daarna hebben wij in paragraaf 4.2.2. de uitgangspunten bij de keuze van de uiteindelijke 
onderzoeksvragen geformuleerd. Deze uitgangspunten zijn gebaseerd op de eerder vermelde 
context waarin het onderzoek zich voltrok. 
Vervolgens is een overzicht gegeven van de bronnen die wij hebben geraadpleegd om te komen 
tot een nadere uitwerking van thema's en subthema's (paragraaf 4.3.2.). 
In de daarop volgende paragraaf, 4.3.3., is de feitelijke keuze voor thema's toegelicht en zijn de 
subthema's in operationele termen geformuleerd. Deze paragraaf eindigt dan ook met de lijst 
van 64 items waaruit de activiteitencatalogus bestaat. 
Tenslotte is in paragraaf 4.3.3.1. nader omschreven welke informatie met behulp van de 
activiteitencatalogus moet worden verkregen. 
De stappen die tot nu toe zijn gezet, maken het op dit moment in de redenering mogelijk de 
onderzoeksvragen betreffende het onderzoek naar de onderwijsactiviteiten van docenten te 
formuleren. 
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* In welke mate treden er door deelname aan het Mavo-projekt veranderingen op in de 
activiteiten van docenten? 
* In welke mate verandert het aantal docenten dat als gevolg van de deelname aan het 
Mavo-projekt bepaalde activiteiten gaat uitvoeren? 
De beantwoording van deze onderzoeksvragen komt in hoofdstuk 5 aan de orde. Wij gaan nu 
eerst in op de nadere uitwerking van het thema 'Houdingen van docenten'. Ook deze 
uitwerking zal uitmonden in een onderzoeksvraag. 
4.3.4. Houdingen 
Wat de werkbeleving van docenten betreft zijn onder de titels taakbelasting en salariëring 
meningen van docenten gevraagd. Zowel de genoemde titels als de desbetreffende items zijn 
ontleend aan het onderzoek van Corten 'Tevredenheid met de werksituatie' (Corten 1980, pag. 
145-149). Er zijn in de items enige tekstuele wijzigingen aangebracht. Wij hebben deze 
onderwerpen gekozen omdat wij ze in het kader van een vernieuwingsproject belangrijk 
achtten. 
Daarnaast hebben wij een aantal thema's opgenomen dat kon worden samengevat onder de 
noemer 'School en overheid'. De onderverdeling van het thema school en overheid bestaat uit 
de subthema's: 
- regels en procedures; 
- coherentie van maatregelen; 
- compromissen en continuïteit in de relatie tussen school en overheid. 
Uit het onderzoek van Steffens kwamen deze subthema's naar voren als belangrijke bronnen 
voor mogelijke problemen in het kader van een vernieuwingsproject (Steffens 1979, pag. 
20-43). 
Taakbelasting 
Deelnemen aan het Mavo-projekt betekende voor veel docenten extra werk. Het ging daarbij 
niet alleen om activiteiten die zij voorheen niet hadden uitgevoerd, maar ook om extra werk. 
De 'normale' lesgang moest doorgang vinden en er moesten extra activiteiten worden 
uitgevoerd: lesmateriaal uitproberen, (extra) vergaderingen bijwonen en het volgen van 
scholingsbijeenkomsten, uitgevoerd: lesmateriaal uitproberen, (extra) vergDeze taakbelasting 
kan van invloed zijn op de houding die docenten hebben of ontwikkelen ten aanzien van het 
onderwijs. 
Salariëring 
Juist in de periode dat het Mavo-projekt is uitgevoerd, dat wil zeggen veel extra werk, zijn 
docenten geconfronteerd met kortingen op hun salaris. Het ligt daarom voor de hand dit thema 
in het onderzoek op te nemen. 
51 
Regeb en procedures 
De laatste jaren is er in het onderwijsbeleid een tendens te bespeuren om scholen een grotere 
mate van verantwoordelijkheid en zelfstandigheid te geven ten aanzien van de inrichting en 
vormgeving van het onderwijs dan tot dan toe het geval was. De overheid zou zich meer op de 
achtergrond willen opstellen en zich willen beperken tot het aangeven van de kaders 
waarbinnen ontwikkelingen kunnen plaatsvinden. Het is een ontwikkeling die te maken heeft 
met het streven naar deregulering. Deze is gegroeid op basis van het besef dat het sturende 
vermogen van de overheid beperkingen kent. Een soortgelijke ontwikkeling is te constateren in 
de BRD waar de 'Deutsche Bildungsrat' in 1973 er voor pleit 'den Schulen eine verstärkte 
Selbständigkeit zu übertragen' (Steffens 1979, pag. 24). 
De realisering van dit streven naar deregulering binnen het onderwijsbeleid stuit in Nederland 
op de gegroeide circulairecultuur die, zoals (bedrijfsculturen eigen is, niet eenvoudig is te 
doorbreken (zie ook Ackermans 1987). 
Het streven naar een zelfstandiger positie van scholen vinden wij bij voorbeeld terug in plannen 
om te komen tot een gewijzigde financiering van scholen in de eerste fase van het voortgezet 
onderwijs, waardoor scholen een grotere bestedingsvrijheid krijgen. 
Toen het Mavo-projekt in 1974 begon, stond deze ontwikkeling nog in z'n kinderschoenen. 
Enerzijds hadden scholen al een zekere mate van vrijheid om het eigen beleid in te vullen, 
anderzijds werden scholen geconfronteerd met regelingen van de overheid die bepaalde 
vormgevingsvarianten van bij voorbeeld het eindexamen nieuwe stijl onmogelijk maakten. De 
genoemde vrijheid van scholen komt deels voort uit het leggen van verantwoordelijkheid bij 
scholen. Daarnaast was er in het midden van dejaren 70 ook sprake van ongewisheid over het 
toekomstperspectief van het onderwijs in de eerste fase van het voortgezet onderwijs. Voor een 
deel kan die vrijheid dus ook worden opgevat als onduidelijkheid over de toekomst. 
In dit kader rijst de vraag hoe projectscholen omgaan met regels en procedures die de overheid 
stelt. Verwacht mag worden dat naarmate een school, zeker in een experimentele situatie, meer 
werk maakt van de vormgeving van het eigen onderwijsbeleid, regels en procedures van de 
overheid in toenemende mate als problematisch kunnen worden ervaren. 
Coherentie in het geheel van maatregelen 
Een grafische weergave van hetgeen zich in het Mavo-projekt heeft afgespeeld, kan niet bestaan 
uit activiteiten weergegeven door figuren die alleen maar achter elkaar zijn geplaatst. Bij een 
realistische beschrijving zal een complex lijnenspel ontstaan van figuren en verbindingslijnen 
die zowel ontwikkelingen in de tijd voorstellen als dwarsverbanden representeren. Dit 
impliceert dat er op verschillende terreinen gelijktijdig activiteiten worden uitgevoerd en dat er 
uiteenlopende maatregelen noodzakelijk zijn om de activiteiten tot een geheel te smeden. 
Na- en bijscholing bij voorbeeld dient te zijn afgestemd op de eisen die binnen het project 
gelden. Voorts zullen docenten ervaren dat de uitvoering van een experiment leidt tot 
taakverzwaring. In dat kader zullen docenten wellicht aanspraak willen maken op voorzie-
ningen bij voorbeeld extra taakuren. 
Er zullen door verschillende instanties, overheid en projectuitvoerders, op uiteenlopende 
terreinen maatregelen worden genomen. Dat vereist onderlinge samenhang tussen deze 
maatregelen. 
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Naarmate docenten langer bij het project betrokken zijn, zullen problemen op dit vlak 
pregnanter naar voren komen en zwaarder gaan wegen. 
Compromüsen 
Steffens (1979) constateert in zijn onderzoek dat van de 14 themagebieden die hij onderscheidt, 
het thema 'Compromissen' de meeste problemen laat zien, vooral bij docenten. Deze 
problemen komen voort uit het compromis-karakter van de uitgevoerde vernieuwingen, 
waardoor er in feite nauwelijks nog van een vernieuwing kan worden gesproken. Hij zoekt de 
oorzaak van deze problemen bij het ontbreken van een ontwikkelingsperspectief en een breed 
maatschappelijk draagvlak voor de Gesamtschule. De feitelijke vormgeving van de vernieu-
wing wordt in een dergelijke context dan vooral gebaseerd op veronderstellingen omtrent het 
politiek haalbare. 
Deze beschrijving en interpretatie van de situatie in Nordrhein-Westfalen is in grote lijnen 
toepasbaar op de Nederlandse situatie. Ook hier ontbrak een helder toekomstperspectief voor 
het onderwijs in de eerste fase van het voortgezet onderwijs en was het meest vergaande 
onderwijsexperiment, de Middenschool, fel omstreden. 
Het maatschappelijk draagvlak van het Mavo-projekt was onomstreden zolang er geen 
verbinding werd gelegd tussen Mavo-projekt en Middenschoolexperiment. Voor docenten uit 
het mavo was de onderwijstoekomst evenmin glashelder. In 1974 was volstrekt onduidelijk 
wat er van het mavo moest worden. 
Ontegenzeggelijk speelt het compromiskarakter van onderwijsvernieuwingen in de eerste fase 
van het voortgezet onderwijs ook ten aanzien van de inhoud en opzet van het Mavo-projekt een 
rol. Dat is de reden waarom het van belang is dit thema in het onderzoek te betrekken. 
Aan de hand van het voorgaande hebben we een lijst met 21 items geformuleerd. Wij 
verwachten dat het deelnemen aan het Mavo-projekt van invloed is op de houding van 
docenten; naarmate een docent langer bij het project betrokken is zou zijn houding 'negatiever' 
moeten worden. De items zijn aan de docenten voorgelegd als uitspraak waarmee ze het al of 
niet eens kunnen zijn. 
Die lijst zag er als volgt uit. 
A. Werkbeleving 
1. De taakbelasting 
1. Ik heb naast mijn werk voldoende tijd over voor mijn gezin of hobbies 
2. Het beroep van docent is uitputtend en inspannend 
3. De uitoefening van mijn beroep is belastend voor mijn gezondheid 
2. De salariëring 
4. Ik vind dat mijn salaris in overeenstemming is met de hoeveelheid werk die ik moet 
doen 
5. Als ik naar anderen met vergelijkbare beroepen kijk, vind ik dat ik onderbetaald 
wordt 
6. Ik vind mijn salaris redelijk als ik zie welke opleiding ik voor dit beroep heb gevolgd 
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Ä School en overheid 
1. Regels en procedures 
7. De speelruimte binnen de beslaande wettelijke regelingen om het eigen beleid van 
de school gestalte te geven is te gering 
8. Ik vind dat er te weinig duidelijkheid bestaat over wettelijke regelingen in deze 
experimentele situatie 
9. Ik vind de regeling bij wet van het eindexamen te strak 
2. Coherentie in het geheel van maatregelen 
10. De afstemming van scholing en bijscholing van docenten op de gewenste 
onderwijshervormingen in het Mavo-projekt is goed 
11. Ik vind dat de overheid de overbelasting van docenten als gevolg van ontwikkelings-
werkzaamheden moet erkennen door het ter beschikking stellen van extra taakuren 
12. We moeten streven naar samenwerking tussen scholen van eenzelfde schooltype 
13. Bij het samenstellen van ons leerplan moeten we vooral kijken naar wat de 
vervolgopleidingen van onze gediplomeerden verwachten 
14. Bij het samenstellen van ons leerplan moeten we vooral kijken naar wat het 
bedrijfsleven van onze gediplomeerden verwacht 
15. Ik vind dat we een financiële vergoeding moeten krijgen voor onze extra inspanning 
die we leveren in het kader van onderwijs-experimenten 
3. Compromissen 
16. De richting van onderwijsvernieuwingen is teveel afhankelijk van de politieke wind 
die er op een bepaald moment waait 
17. Onderwijshervormingen zijn te vaak een gevolg van compromissen binnen de 
politiek 
18. Als je het onderwijs wilt veranderen, moetje dat rigoureus aanpakken 
19. De doelstellingen van onderwijsvemieuwingsprojecten wijzigen zich te snel 
20. Er wordt te veel verwacht van het effect van vernieuwingsprojecten in het onderwijs 
21. Wetenschappelijke inzichten veranderen te snel, waardoor onduidelijk wordt welke 
richting we op moeten 
4.3.4.1. Gevraagde informatie omtrent uitspraken 
Ten aanzien van de hiervoor genoemde uitspraken willen wij het standpunt van de docenten 
weten, teneinde hun houding te kunnen vastleggen. Wij vroegen de docenten derhalve naar de 
mate waarin zij het met de uitspraak eens dan wel oneens zijn. Dit resulteerde in een 
zevenpuntsschaal: 
1 = zeer sterk mee eens 
2 = nogal sterk mee eens 
3 = enigszins mee eens 
4 = mee eens noch oneens 
5 = enigszins mee oneens 
6 = nogal sterk mee oneens 
7 = zeer sterk mee oneens 
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4.3.4.2. Onderzoeksvragen: houdingen 
Tot slot van de redenering kunnen wij nu de onderzoeksvraag voor dit deel van het onderzoek 
formuleren. 
* In welke mate wordt door deelname aan het Mavo-projekt de houding van docenten ten 
opzichte van het onderwijs beïnvloed? 
4.3.5. Items tegen de achtergrond van doelstellingen en neveneffecten 
In paragraaf 4.2.2. formuleerden wij de uitgangspunten voor de keuze van activiteiten en 
uitspraken die de basis moesten vormen voor de bepaling van de houding van docenten ten 
opzichte van het onderwijs. Op basis van deze uitgangspunten en de geraadpleegde literatuur is 
een verzameling van (64 activiteiten + 21 uitspraken =) 85 items tot stand gekomen. De vraag 
kan worden gesteld hoe die items kunnen worden geplaatst tegen de achtergrond van de 
verdeling in expliciete doelstellingen, impliciete doelstellingen en neveneffecten van het 
Mavo-projekt. 
Expliciete doelstellingen 
Uit de doelstellingen van het Mavo-projekt konden de volgende thema's rechtstreeks worden 
afgeleid: 
- doelstellingen; 
- leerstof; 
- didactische werkvormen; 
- leeractiviteiten; 
- hulpmiddelen en de inrichting van het lokaal; 
- toetsen. 
De items die wij formuleerden onder het kopje 'De relatie met de vakbegeleidingsgroepen' 
rekenen wij eveneens tot de expliciete doelstellingen van het projekt. In deze items gaat het om 
het in de praktijk brengen van wat het Mavo-projekt te bieden had (zie ook paragraaf 2.2. en 
2.3.). 
Impliciete doebtellingen 
De overige items uit de verzameling activiteiten behoren ons inziens tot de impliciete 
doelstellingen. Dat zijn doelstellingen die voor zover ons bekend was, niet expliciet zijn 
geformuleerd, maar die wel inherent zijn aan het project: 
- Orde en discipline; 
- Leerlinggerichtheid; 
- Samenwerking van leerkrachten; 
- De inrichting van de school; 
- Schoolorganisatie en sociale relaties; 
- De doelstellingen van de school; 
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- De relatie tussen docenten en leiding van de school; 
- Het vastleggen van resultaten. 
Neveneffecten 
Veranderingen in de houding van docenten ten opzichte van het onderwijs rekenen wij tot de 
categorie neveneffecten. Er is ons niets bekend over expliciete pogingen om aan de houding van 
docenten iets te veranderen. Het is wel zo dat op een punt, de ervaren taakbelasting, een 
rechtstreeks effect van het Mavo-projekt te verwachten zou zijn. Docenten kregen namelijk in 
de vorm van taakuren een verlichting van het lesgebonden deel van hun taak, en daarmee kan 
een deel van de extra belasting die het Mavo-projekt met zich meebracht, worden opgevangen. 
Het betreft hier een neveneffect omdat er geen sprake is van een expliciete doelstelling. 
4.4. De onderzoeksopzet 
In de voorgaande paragrafen hebben wij uiteengezet welke vragen er via het uitvoeren van dit 
onderzoek moeten worden beantwoord. Tevens hebben wij laten zien met welk instru-
mentarium wij dat doen. In deze paragraaf zullen wij aangeven op welke wijze en bij wie wij de 
gegevens hebben verzameld. 
Bij de keuze van een onderzoeksopzet is het streven er op gericht gegevens zo te verzamelen dat 
aan de daarop gebaseerde uitspraken over oorzaak en gevolg op rationele gronden zo min 
mogelijk kan worden getwijfeld. 
In onderzoek van het onderhavige type kan aan uitspraken over oorzaak en gevolg relaties 
vrijwel altijd getwijfeld worden: het zijn onderzoekingen die worden gedaan in een zeer 
complexe werkelijkheid waar de onderzoeker de factoren die elkaar beïnvloeden niet kan 
beheersen of manipuleren. Waar het dan om gaat is er voor te zorgen dat de bedreigingen van 
de interne validiteit zo gering mogelijk zijn. 
In het inmiddels klassiek geworden artikel van Campbell en Stanley, 'Experimental and 
Quasi-Experimental Designs for Research on Teaching' (Campbell, Stanley 1963) wordt 
uitgebreid ingegaan op de bedreigingen van de interne validiteit in een groot aantal 
experimentele en quasi-experimentele onderzoeksopzetten (zie ook Cook, Campbell 1979). 
Teneinde te kunnen beschikken over meer argumenten op grond waarvan het onaannemelijk 
kan worden gemaakt dat gevonden verschillen zijn veroorzaakt door andere factoren dan het 
deelnemen aan het Mavo-projekt, hebben wij in het onderhavige onderzoek gekozen voor een 
longitudinale onderzoeksopzet met herhaalde metingen. Schematisch ziet dat er als volgt uit: 
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Schema 1 - De onderzoeksopzet 
Schooltype 
Experimemeeischool 
Volgscholen 
O30-scholen 
O40-scholen 
O50-scholen 
Níet Mavo-projekt 
Programma-aanbod 
XI 
X2 
X3 
X3 
X3 
TI 
1981/1982 
01 
01 
01 
01 
01 
01 
T2 
1982/1983 
02 
02 
02 
02 
02 
02 
T3 
1983/1984 
03 
03 
03 
03 
03 
03 
Hierbij geldt het volgende: 
XI-3 = de programma's die de betreffende scholen hebben gevolgd; 
Tl-3 = de cursusjaren waann de gegevens /ijn verzameld; 
01-3 = de verzamelde gegevens. 
De eerste meting vond plaats in het schooljaar (1981-1982) waarin de O50-scholen zich aan 
het voorbereiden waren op de uitvoering van het Mavo-projekt in het tweede leerjaar. De 
directies en projectcoördinatoren hadden toen al een voorbereidingsjaar achter de rug. 
De O40-scholen voerden het project in het tweede leerjaar uit en bereidden zich voor op de 
uitvoering in het derde leerjaar. 
De O30-scholen waren weer wat verder gevorderd; zij voerden het project uit in de leerjaren 
twee en drie en zaten in de voorbereiding van het vierde leerjaar. 
De V-scholen waren aan hun laatste deelnamejaar bezig. Dat hield in dat ze het project 
uitvoerden in de leerjaren twee tot en met vier. Zij zouden dat jaar voor het eerst te maken 
krijgen met het examen nieuwe stijl. 
De E-scholen hadden hun deelname aan het Mavo-projekt beëindigd. 
Uit schema 1 blijkt dat wij in dit onderzoek ook scholen hadden willen betrekken die niet aan 
het Mavo-projekt deelnamen. Metingen op de niet-Mavo-projektscholen leveren in principe 
natuurlijk belangrijke mogelijkheden voor de analyse. Als wij aannemen dat de wel en niet 
deelnemende scholen scholen slechts van elkaar verschillen op het punt van het deelnemen aan 
het project dan is de experimentele stimulus, de deelname aan het Mavo-projekt, de enige die 
een verschil in het verloop van de scores van de twee groepen verklaart Hiermee kan men het 
effect van het experiment scheiden van bij voorbeeld effecten van een algehele trend tot 
individualisering in het onderwijs. 
Door de onverwacht hoge non-response zijn wij in deze opzet niet geslaagd. 
De gegevens van de niet-Mavo-projektscholen zullen wij wel presenteren maar er geen 
aandacht aan schenken; het aantal docenten uit deze groep is helaas te gering. 
Het ontbreken van een controlegroep van niet deelnemende scholen is een belangrijke 
beperking voor de uiteindelijke analyse van de resultaten. Niettemin biedt de gekozen 
onderzoeksopzet door de combinatienatie van twee invalshoeken, vergelijkingen tussen 
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schooltypen en vergelijkingen over drie meettijdstippen, een indicatie voor de aanwezigheid 
van specifieke effecten van het Mavo-projekt. 
Wij nemen aan dat deze groepen scholen als gevolg van het deelnemen aan het Mavo-projekt, 
na elkaar, soortgelijke ontwikkelingen doormaken. Wij kunnen dat in een matrix schematisch 
weergeven, waarbij in de cellen getallen staan die het effect van de deelname representeren. 
Schema 2 - Effecten van het Mavo-projekt naar schooltype en tijdstip van meting 
E-scholen 
V-scholen 
O30-scholen 
O40-scholcn 
O50-scholen 
1 
0 
0 
0 
0 
2 
1 
0 
0 
0 
3 
2 
1 
0 
0 
Tl 
4 
3 
2 
1 
0 
Onderzoeksperiode 
T2 
5 
4 
3 
2 
1 
T3 
6 
5 
4 
3 
2 
Wij spreken van een effect van het Mavo-projekt als er zowel verschillen tussen de drie 
meettijdstippen Τ als verschillen tussen de vijf schooltypen ?ijn. Daarbij zal betreffende de 
activiteiten het gemiddelde gebruiksniveau van E-scholen naar O50-scholen moeten aflopen 
(een steeds lager gebruiksniveau) en bezien over de drie meettijdstippen van T\ naar T3 
moeten oplopen (een steeds hoger gebruiksniveau). 
Ten aanzien van de houdingen geldt eveneens dat er zowel verschillen tussen schooltypen als 
tussen mcettijdstippen te signaleren moeten zijn. 
Als er slechts sprake is van verschillen tussen schooltypen en dus niet van verschillen tussen de 
verschillende meettijdstippen dan is er klaarblijkelijk in driejaar niets veranderd op de scholen, 
hetgeen niet de bedoeling was van het deelnemen aan het Mavo-projekt Schematisch ziet dat 
er als volgt uit. 
Schema 3 - Effecten van het Mavo-projekt, wel tussen schooltypen niet tussen meettijdstippen 
Tl T2 T3 
E-scholen 
V-scholen 
O30-scholen 
O40-scholen 
O50-scholen 
4 
3 
2 
1 
0 
4 
3 
2 
1 
0 
4 
3 
2 
1 
0 
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Het is ook denkbaar dat zich wel ontwikkelingen in de tijd voordoen, maar dat er geen 
verschillen tussen de schooltypen zijn te signaleren; dan kan evenmin van een effect van het 
Mavo-projekt worden gesproken. Scholen maken dan ontwikkelingen door die in dat geval 
waarschijnlijk eerder het gevolg zullen zijn van landelijke ontwikkelingen dan van het 
deelnemen aan het Mavo-projekt. Ook dat kunnen wij schematisch weergeven. 
Schema 4 - Effecten van het Mavo-projekt, niet tussen schooltypen wel tussen meettijdstippen 
Tl T2 T3 
E-scholen 4 5 6 
V-scholen 4 5 6 
O30-scholen 4 5 6 
O40-scholen 4 5 6 
O50-scholen 4 5 6 
Vergelijkingen tussen schooltypen nader bezien 
Uitgaande van de veronderstelling dat de beginsituaties van de onderscheiden schooltypen 
gelijk is, kan een afnemend gebruiksniveau tussen de schooltypen, van E-scholen naar O50-
scholen worden geïnterpreteerd als een effect van het Mavo-projekt. 
Gesignaleerde verschillen kunnen evenwel niet zonder meer aan de werking van het 
programma worden toegeschreven. Het grootste probleem daarbij is de onduidelijkheid over 
de onderlinge vergelijkbaarheid qua samenstelling van de vergeleken groepen. Bij de 
samenstelling van de groepen volgens de betreffende onderzoeksopzet is de verdeling in 
deelnemers en niet-deelnemers niet op basis van toeval tot stand gekomen. Het is dus mogelijk 
dat verschillen tussen de groepen ook zonder deelname aan het programma aanwezig zijn. 
Uitspraken over geconstateerde verschillen, die het gevolg zouden zijn van het deelnemen aan 
het programma, tussen scholen die wel en die niet aan het Mavo-projekt deelnemen, kunnen 
derhalve in twijfel worden getrokken op grond van de veronderstelling dat deelname of niet 
geen zaak van toeval is geweest. 
Nu is het wel zo, dat dergelijke effecten ten dele kunnen worden uitgeschakeld door statistische 
constanthouding, dat wil zeggen dat de vergelijking steeds wordt beperkt tot groepen die op 
zoveel mogelijk relevante kenmerken gelijk zijn. 
Om na te kunnen gaan of dit noodzakelijk is, hebben wij een aantal achtergrondkenmerken 
van docenten in het onderzoek opgenomen: leeftijd, geslacht, vak waarin de docent les geeft en 
het bevoegdheidsniveau. 
Vergelijkingen tussen meettijdstippen nader bezien 
Een oplopend gebruiksniveau bezien over de drie tijdstippen wijst eveneens in de richting van 
een effect van het Mavo-projekt, waarbij wij veronderstellen dat dit niet wordt veroorzaakt 
door andere, meer algemeen geldende factoren. 
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Een extra veronderstelling bij dit laatste is overigens wel dat bij deze uitbreiding van de 
onderzoeksopzet naar een panel-design een effect niet voortkomt uit een selectieve uitval van 
respondenten. Om een effect daarop te controleren zou men voor alle in het onderzoek 
betrokken scholen over alle tijdstippen na het begin van het experiment uitstroomgegevens 
moeten hebben. Hoewel deze gegevens in onze onderzoeksopzet niet voor alle tijdstippen 
verzameld zijn, stelt het herhaalde meten ons toch in staat om vast te stellen in hoeverre 
uitstroomprocessen plaats vinden en de relatie hiervan te onderzoeken met bij voorbeeld de 
variabelen die betrekking hebben op de houding van docenten. 
Tenslotte is het mogelijk dat de ontwikkeling van het gebruiksniveau als gevolg van het 
Mavo-projekt niet in alle schooltypen op gelijke wijze verloopt. Zijn bij voorbeeld de E-scholen 
meer innovatie gericht dan de later aan het project deelnemende scholen dan is op de E-scholen 
een sterkere ontwikkeling te verwachten. Een andere veronderstelling zou kunnen zijn dat de 
ontwikkeling vooral in de beginfase van het experiment snel verloopt en in de latere fasen wat 
vertraagt. Omdat naar verwachting het uitganspunt van de vijf schooltypen niet gelijk is, kan 
ook dat tot een ander beeld binnen verschillende schooltypen leiden. 
Om daarop enig zicht te krijgen is in de analyses niet alleen gekeken naar verschillen tussen 
schooltypen en tijdstippen (de 'hoofdeffecten') maar ook naar eventuele interactie-effecten 
tussen schooltype en tijdstip van meting. 
Controles vooraf 
Het zal duidelijk zijn, dat de onderlinge isolering van al deze effecten geen eenvoudige zaak is en 
in de praktijk ook nooit volledig gebeurt. In feite wordt steeds gezocht naar een 
onderzoeksopzet waarin - naar mag worden aangenomen - slechts de relevante verstorende 
factoren zowel van inhoudelijke als onderzoekstechnische aard zoveel mogelijk verdisconteerd 
zijn. 
Bepaalde onderzoeksopzetten hebben weliswaar in deze meer mogelijkheden dan andere, maar 
de haalbaarheid (zowel financieel als qua toepasbaarheid) is natuurlijk evenzeer een criterium 
voor de keuze. 
Samenvattend kunnen wij zeggen dat de analyses moeten beginnen met een aantal controles 
op: 
- de samenstelling van de verschillende groepen naar achtergrondkenmerken en houdingen; 
- selectieve uitval op de achtergrondkenmerken over de drie meettijdstippen; 
- interactie-effecten tussen schooltype en tijdstip van meting. 
Na deze controles kan de aandacht worden gericht op effecten van het Mavo-projekt. Wij 
beschikken daarbij over de volgende variabelen: 
- Achtergrondyariabelen: 
* leeftijd; 
* geslacht; 
* lesvak; 
* bevoegdheidsniveau. 
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- Onafhankelijke variabele 
* deelname aan het Mavo-projekt. 
- Afhankelijke variabelen 
* activiteiten; 
* houdingen. 
4.5. Verzameling van de gegevens 
Voorbereiding 
Voor het beantwoorden van de vragen uit het onderzoek is gebruik gemaakt van een 
schriftelijke vragenlijst die door docenten ingevuld moest worden. In het eerste cursusjaar 
( 1981 -1982) dat gegevens verzameld zijn, waren 261 scholen bij het Mavo-projekt betrokken 
en hadden de 10 experimenteerscholen net afscheid genomen. De docenten van deze 271 
scholen vormden, aangevuld met de docenten van 10 scholen voor mavo die niet aan het 
Mavo-projekt meededen, de groep waarop wij ons richtten. 
Op grond van een globale schatting vooraf kwamen we tot de slotsom dat het in totaal om een 
groep van tussen de 5400 en 6700 docenten zou gaan die voor benadering in aanmerking 
kwam. 
Daaruit moest een groep worden samengesteld die zou worden aangeschreven met het verzoek 
deel te nemen aan ons onderzoek. Wie er in die groep zat was niet bekend. Er bestaan geen 
lijsten met namen van docenten waaruit door onderzoekers steekproeven zijn te trekken. 
We meenden dat we te zeer een beroep zouden doen op de bereidwilligheid van schooldirecties 
en (ex)projectcoördinatoren als we ze zouden verzoeken een lijst met namen en adressen te 
maken en ons toe te sturen van alle aan hun school verbonden docenten voor het mavo. 
Bovendien zou dat voor ons een relatief omvangrijke kostenpost op de begroting zijn 
geworden. We hebben de docenten op een andere wijze benaderd. 
Begin 1981 stuurden we aan de betreffende scholen een informatiefolder over ons onderzoek. 
Daarin zetten we onder andere uiteen wie de opdrachtgever was, welke vragen er moesten 
worden beantwoord en hoe het onderzoek was opgezet. We kondigden in die folder reeds aan 
dat het in totaal om drie achtereenvolgende schriftelijke ondervragingen zou gaan. 
Er is tevens uitgelegd dat we ons zouden houden aan een verzoek, gedaan in de stuurgroep van 
het Mavo-projekt om in de periode mei tot en met half september geen vragenlijsten aan de 
scholen te sturen. Tenslotte deelden we in de folder mee dat we de omvang van de vragenlijst 
binnen de perken zouden houden. 
Bij de folder aan de projectscholen zat een antwoordkaart waarop ingevuld kon worden 
hoeveel mavo-docenten er aan de school verbonden waren en hoeveel leerlingen er in het 
eerste, tweede, derde en vierde leerjaar zaten. 
Aan de hand van die gegevens konden we de omvang van de verschillende groepen bepalen en 
wisten we hoeveel vragenlijsten we naar de scholen moesten sturen. 
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Dit was voor de Experimenteerscholen niet nodig omdat we daar nog beschikken over lijsten 
met namen en adressen van de docenten uit een voorgaand onderzoek. 
Naar de scholen die niet aan het Mavo-projekt deelnamen zouden we een aantal vragenlijsten 
sturen dat overeen kwam met gemiddelde aantal docenten op de andere scholen. 
De uitvoering 
Zoals eerder aan de orde is geweest hebben we om overbelasting van docenten te voorkomen 
het totale bestand van 64 items waarin het ging om de activiteiten verdeeld in drie groepen. 
Elke itemgroep, aangevuld met vragen naar enkele achtergrondgegevens en de vragen waarin 
het ging om de houding van docenten, vormde een vragenlijst. Er ontstonden dus drie typen 
vragenlijsten, die over de docenten zijn verdeeld. 
We stelden pakketten samen bestaande uit net zoveel enveloppen als er docenten op een school 
waren. In elke enveloppe zat een vragenlijst en een begeleidend schrijven voor de docent. Naar 
elke school ging in principe van elk type vragenlijst N/3 (aantal docenten van de school: 3) 
exemplaren (behoudens naar de scholen waar het aantal docenten niet deelbaar was door 3, 
dan gingen er één of twee minder). 
Dit is drie keer zo gegaan. Toezending van de vragenlijsten gebeurde volgens het volgende 
stramien: 
Meting 
Docentengroep 
1 
2 
3 
1 
1 
2 
3 
2 
2 
3 
1 
3 
3 
1 
2 
Dit schema moet als volgt worden gelezen: indien een docent(e) de eerste keer een vragenlijst 
van bij voorbeeld type 2 kreeg dan kreeg hij of zij de tweede keer een lijst van type 3 en de derde 
keer een van type 1. 
De eerste zending vragenlijsten is in het eerste kwartaal van 1982 verzonden. In de vragenlijsten 
konden docenten hun naam en adres vermelden. Zo kon bij de tweede meting, die in het eerste 
kwartaal van 1983 plaats vond, in 1215 gevallen de vragenlijst worden voorzien van naam en 
adres van de docenten voor wie hij bestemd was. 
Bij de derde meting zijn, omdat het er bij de binnenkomst van de vragenlijsten op leek dat de 
respons erg zou tegenvallen, nog eens 590 vragenlijsten extra naar de scholen verstuurd. 
Na elke zending zijn steeds twee rappels verzonden. 
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Bekijken we de aantallen waar het om gaat dan zien we het volgende: 
Type school 
E-scholen 
V-scholen 
O30-scholen 
O40-scholen 
O50-scholen 
Niet MP-scholen 
Totalen 
Aantal scholen 
1981-1982 
10 
35 
71 
75 
80 
10 
281 
Scholen die 
reageerden 
9 
35 
71 
73 
75 
η vt 
263 
Aantal 
docenten 
(schatting) 
215 
823 
1385 
1490 
1547 
250 
5710 
Aantal verwerkte 
vragenlijsten 
1 2 3 
76 
269 
391 
402 
481 
21 
1640 
32 
108 
184 
164 
210 
6 
704 
13 
120 
178 
171 
263 
2 
747 
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Hoofdstuk 5 
DE RESULTATEN VAN HET ONDERZOEK BIJ DOCENTEN 
5.1. Inleiding 
De ontwikkeling van een onderzoeksinstrumentarium waarmee effecten van het Mavo-projekt 
aan het licht kunnen worden gebracht, was het onderwerp van het voorgaande hoofdstuk. Het 
onderhavige hoofdstuk zal gewijd zijn aan de feitelijke onderzoeksresultaten. 
Alvorens in te gaan op deze onderzoeksresultaten zullen wij aandacht besteden aan twee 
onderwerpen die van belang zijn voor het beantwoorden van de vraag welke waarde kan 
worden gehecht aan de uitkomsten van het onderzoek. 
In de eerste plaats moet worden bekeken of de manier waarop wij met de gebruiksniveaus uit 
het CB AM zijn omgegaan van invloed is geweest op het veronderstelde ordinale karakter ervan 
(paragraaf 5.2.1.). 
Wij zullen in de tweede plaats moeten nagaan hoe reëel bepaalde bedreigingen van de interne 
validiteit van het onderzoek zijn (zie paragraaf 4.4.). Bij de door ons gekozen onderzoeksopzet 
is het noodzakelijk dat voorafgaand aan de analyses wordt gecontroleerd dat: 
a. de groepen docenten onderverdeeld naar schooltype op de eerste meting gelijk zijn 
samengesteld op een aantal (achtergrond)kenmerken (paragraaf 5.2.2.); 
b. de groepen docenten onderverdeeld naar vragenlijst op de eerste meting gelijk zijn 
samengesteld op een aantal (achtergrond)kenmerken (paragraaf 5.2.3.); 
с er over de tijdstippen van meting geen sprake is van selectieve uitval (paragraaf 5.2.4.). 
De controle genoemd onder a. heeft betrekking op de samenstelling naar (achtergrond)-
kenmerken van groepen docenten van verschillende schooltypen op de eerste meting. Deze 
controle moet uitsluiten dat niveauverschillen (bij voorbeeld de hoogte van gemiddelde scores) 
die wij zien tijdens onze onderzoeksperiode het gevolg zijn van ongelijke groepssamen­
stellingen die al op de eerste meting aanwezig waren. Uiteraard wordt er daarbij van uitgegaan 
dat er een verband kan bestaan tussen de (achtergrond)kenmerken en de afhankelijke 
variabelen. 
De controle die onder b. wordt genoemd dient er voor om aan te tonen dat de groepen 
docenten, onderscheiden naar de vragenlijst die zij kregen (omwille van het vermijden van 
irritaties bij docenten hebben wij de totale vragenlijst in drie stukken verdeeld, die steeds aan 
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een andere groep docenten is voorgelegd; zie ook paragraaf 4.5.) op de (achtergrond)-
kenmerken gelijk waren samengesteld, zodat in de analyses de groepen op elk meettijdstip 
kunnen worden opgevat als op dat moment op basis van toeval getrokken steekproeven. 
Anders gezegd, dezelfde vragen worden steeds aan andere groepen docenten gesteld. Daar de 
groepen steeds op basis van toeval zijn samengesteld hoeven wij ons om de groepssamenstelling 
niet te bekommeren. Wij zullen dat wel controleren. 
Onder с wordt verwezen naar controles die worden uitgevoerd om na te gaan in hoeverre een 
verloop van bij voorbeeld gemiddelden toegeschreven zou kunnen worden aan selectieve uitval 
over de drie meettijdstippen op de (achtergrond)kenmerken. 
Tot slot willen wij nog een opmerking maken. Het is in de praktijk gangbaar om verschillen die 
minder dan ongeveer 4 procent variantie verklaren als niet relevant te beschouwen, ook al zijn 
ze statistisch significant. De significantie van een verschil wordt immers mede bepaald door het 
aantal respondenten in de vergeleken groepen. Zo kan een zeer klein verschil toch significant 
zijn bij grote aantallen respondenten. De relevantie van dit verschil is een andere zaak. Wel 
moet men stellen dat een te interpreteren verschil minimaal significant moet zijn. Een verschil 
dat 10 procent variantie verklaart, maar niet significant is, is door steekproeftoeval zo groot en 
dus niet van belang. 
5.2. Controles vooraf 
5.2.1. De volgorde van de gebmiksniveaus onder de loep 
In het kader van het onderzoek naar veranderingen in activiteiten van docenten is een beroep 
gedaan op het onderdeel 'Gebruiksniveaus' van het CBAM. Als wij de oorspronkelijke 
omschrijvingen bekijken van de acht niveaus, van 'Geen verandering' tot en met 'Herziening' 
en van de beslissingen die de overgang van het ene naar het andere niveau markeren, dan ligt de 
conclusie voor de hand dat de variabele 'Gebruiksniveau' ordinaal van karakter is (zie ook 
paragraaf 4.3.3.1.). Wij hebben overwogen er dan ook zonder meer van uit te gaan dat er 
inderdaad sprake is van een ordinale variabele. Naar onze mening waren er echter twee 
overwegingen om niet zonder meer aan te nemen dat de variabele 'Gebruiksniveau' een 
ordinale variabele is, waarbij de volgorde van de categorieën is 0 (Geen verandering), 1 
(Oriëntatie), 2 (Voorbereidingen), 3 (Eerste pogingen), 4 (Routine), 5 (Verfijning), 6 
(Integratie) en 7 (Herziening). 
In de eerste plaats wijkt de manier waarop wij de gebruiksniveaus vaststellen af van de wijze 
waarop dat binnen het CBAM gebeurt. Binnen het CBAM wordt namelijk aan de hand van een 
uitgebreid mondeling interview, door een extern deskundige bepaald op welk gebruiksniveau 
de activiteiten plaats vinden. In ons onderzoek daarentegen vond de verzameling van gegevens 
plaats met behulp van een schriftelijke vragenlijst, waarbij de ondervraagde docenten zelf 
moesten aangeven welke niveau-omschrijving het beste past bij de manier waarop zij een 
bepaalde activiteit uitvoeren. Op voorhand is niet te zeggen wat de consequenties zullen zijn 
van de gewijzigde manier waarop de niveau-indeling tot stand komt. 
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In de tweede plaats is het gebruiksniveau O 'Geen verandering' qua karakter anders dan de 
overige niveaus. Op al deze andere niveaus is de docent immers op een bepaalde manier met 
een activiteit bezig. Daar is op het eerste niveau 'Geen verandering' geen sprake van. Er is dus in 
ieder geval aanleiding om te spreken van een dichotomie: wel of niet bezig zijn met een 
bepaalde activiteit. 
Daarnaast is het zo dat het niveau 'Geen verandering' niet alleen van toepassing is op docenten 
die nog niet met een bepaalde activiteit bezig zijn, maar ook op docenten die zelfs van het 
bestaan van die activiteit niet op de hoogte zijn. 
Op grond van deze overwegingen hebben wij voorafgaand aan de analyses gezocht naar 
aanwijzingen op grond waarvan wij zouden kunnen besluiten de aanname te handhaven dat er 
sprake is van een ordinale variabele, waarvan de categorieën in de aangegeven volgorde 
voorkomen. Wat ons daarbij voor ogen stond was een analyse die uitgaat van gegevens op het 
laagste meetniveau (nominaal niveau) en resultaten oplevert die kunnen worden gebruikt als 
argument bij het nemen van de beslissing dat de data kunnen worden opgevat als van een hoger 
meetniveau (ordinaal, interval of metrisch). 
Wij hebben gebruik gemaakt van HOM ALS om die aanwijzingen te verkrijgen (Gifi 1981). 
HOM ALS is een computerprogramma waarmee een homogeniteitsanalyse van nominale data 
kan worden uitgevoerd (Lammers, e.a. 1987). Het programma levert resultaten op waarmee 
onder andere vragen zijn te beantwoorden naar gelijkenissen tussen de categorieën van een 
variabele. In ons geval gaat het om gelijkenissen tussen de verschillende gebruiksniveaus als 
categorieën van de van de variabele 'Gebruiksniveau'. 
De resultaten van het programma worden grafisch weergegeven, waarbij geldt dat naarmate 
gebruiksniveaus in deze weergave dichter bij elkaar liggen ze meer op elkaar lijken. 
Zoals gezegd zoeken wij naar aanwijzingen om de aanname te rechtvaardigen dat de 
gebruiksniveaus een ordinale schaal vormen. Als er sprake is van een ordinale schaal met 
categorieën in de hiervoor gegeven volgorde, dan moet de afstand in een grafische presentatie 
tussen bij voorbeeld gebruiksniveaus 1 (Oriëntatie) en 2 (Voorbereiding), kleiner zijn dan de 
afstand tussen gebruiksniveaus 1 en 3 (Eerste pogingen). Samengevat moeten de gebruiks-
niveaus in een grafische presentatie met één dimensie in de volgorde liggen 0 tot en met 7. 
Die ene dimensie zou voldoende moeten zijn om de schaal weer te geven. Dat bleek niet het 
geval te zijn. Wij hebben voor elk van de drie groepen docenten (het onderscheid hangt samen 
met de vragenlijst die docenten kregen, zie paragraaf 4.5.) een HOMALS analyse uitgevoerd 
met één dimensie. Voor elk van de groepen gold dat de categorieën 1 tot en met 7 globaal 
gesproken in de volgorde 1, 2, 3, 4, 5, 6 en 7 lagen. De categorieën 6 en 7 waren niet altijd 
helder van elkaar te onderscheiden zoals ook uit figuur 5.1. blijkt. Categorie 0 daarentegen lag 
steeds tussen 1 en 7 in. Dit vormde voor ons aanleiding een HOMALS analyse uit te voeren met 
twee dimensies. Toen bleek (zie figuur 5.1.) dat categorie 0 ( in figuur 5.1. moeten in plaats van 
de achten nullen worden gelezen; HOMALS interpreteert nullen namelijk als ontbrekende 
waarnemingen) een aparte positie inneemt. Elk cijfer in figuur 5.1. geeft de positie weer van een 
categorie van de variabele 'Gebruiksniveau' voor een vraag uit de vragenlijst van de betreffende 
groep docenten. 
In feite kunnen wij dus volstaan met één dimensie. Gebruiksniveau 0 (Geen verandering) moet 
dan apart worden behandeld, hetgeen op inhoudelijke gronden voor de hand ligt. 
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Figuur 5.1. - Grafische presentatie van de uitkomsten van de homogeniteitsanafyses naar groep 
docenten 
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Vervolg Figuur 5.1. - Grafische presentatie van de uitkomsten van de homogeniteitsanalyses 
naar groep docenten 
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Vervolg Figuur 5.1. - Grafische presentatie van de uitkomsten van de homogeniteitsanalyses 
naar de groep docenten 
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Overzien wij de uitkomsten van de analyses dan kunnen wij het volgende zeggen. 
Figuur 5.1. geeft de grafische presentatie van de uitgewerkte HOMALS in twee dimensies voor 
de drie onderscheiden groepen (dat wil zeggen naar vragenlijst). Hoewel de uitkomsten van de 
analyses geen perfect beeld opleveren menen wij er voldoende aanwijzingen in te vinden om de 
volgende conclusies te trekken: 
a. Op inhoudelijke gronden uitten wij reeds onze twijfels aan de juistheid van het opnemen 
van niveau 0 (geen verandering) in de reeks gebruiksniveaus. De uitkomsten van deze 
analyses laten zien dat dit niveau ten opzichte van de andere niveaus een aparte plaats 
inneemt. 
b. De structuur van de figuren suggereert voorts een verglijdend verloop van de overige 
niveaus, met dien verstande dat de niveaus 1 (Oriëntatie) en 7 (Herziening) een neiging 
vertonen naar elkaar toe te trekken. Het lijkt er op dat deze niveaus indicaties zijn van een 
cyclisch proces, waarbij herziening over gaat in (hernieuwde) oriëntatie. Overigens is die 
laatstgenoemde tendens niet zo sterk dat wij daarin aanleiding zagen het idee van het 
ordinale karakter van de gebruiksniveaus te moeten laten vallen. 
De getallen op de x- en y-as van figuur 5.1. geven de kwantificering aan van de verschillende 
categorieën. Deze getallen kunnen worden gebruikt indien wordt gestreefd naar herschaling 
van variabelen. Wij hadden de HOMALS analyses verder kunnen doorvoeren om na te gaan in 
hoeverre herschaling gewenst was. Dat hebben wij niet gedaan omdat onze interesse niet zo ver 
reikte en bovendien zou herschaling betekend hebben dat er een schaal was ontstaan die 
inhoudelijk zou afwijken van de door ons gehanteerde omschrijvingen van de gebruiksniveaus. 
5.2.2. Controle van de groepssamenstelling naar schooltype en (achtergrond)kenmerken 
De controle van de samenstelling van de groepen docenten van de verschillende schooltypen 
wordt uitgevoerd om na te kunnen gaan of eventuele effecten van het Mavo-projekt het gevolg 
kunnen zijn van verschillen in groepssamenstelling. Wij hebben een effect van het Mavo-
projekt gedefinieerd als het samengaan van een neerwaarts verloop van scores van E-scholen 
naar O50-scholen en een oplopend score verloop van Tj naar T3 (zie ook paragraaf 4.5.). 
Als het nu zo zou zijn dat bij voorbeeld met name eerstegraads docenten zich over de tijd gezien 
intensiever dan hun tweede- en derdegraads collega's gaan bezighouden (in termen van 
gebruiksniveaus) met diagnostische toetsen en de verdeling van deze docenten over de 
schooltypen loopt bij voorbeeld van E-scholen (veel) naar O50-scholen (weinig) dan kan dat 
tot gevolg hebben dat er interactie-effecten ontstaan van schooltype * tijdstip die ons doen 
besluiten dat er geen effect van het Mavo-projekt is, hoewel dat effect er wel kan zijn. Dat effect 
wordt dan evenwel versluierd door dit 'bevoegdheidseffect'. Om niet in deze valkuil te geraken 
moeten wij de groepssamenstelling op het eerste meeltijdstip dus controleren. 
Het zal duidelijk zijn dat er verschillende (achtergrond)kenmerken van docenten zijn die in 
aanmerking komen om bij deze controle te worden betrokken. 
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Onze keuze van de (achtergrond)kenmerken is gebaseerd op de veronderstelling dat er een 
samenhang zou kunnen bestaan tussen de score op de afhankelijke variabelen en de genoemde 
(achtergrond)kenmerken van docenten. 
Hoewel wij de kans dat in de groepssamenstelling verschillen optreden gering achtten, hebben 
wij toch deze groepssamenstelling naar schooltype op een aantal (achtergrond)kenmerken 
gecontroleerd. Wij hebben de volgende variabelen daarvoor gebruikt: 
- leeftijd; 
- geslacht; 
- bevoegdheidsniveau; 
- vak waarin de docent de meeste lessen geeft; 
- functiewaardering; 
- projectwaardering. 
In dit overzicht van (achtergrond)kenmerken komen twee variabelen voor die in deze vorm 
nog niet eerder aan de orde zijn gesteld: functie- en projectwaardering. Op grond van de 
analyses die in paragraaf 5.3.4. aan de orde zullen komen besloten wij de schalen 
'Werkbeleving' en 'School en overheid' (zie paragraaf 4.3.4.) iets anders in te delen en te 
hernoemen in respectievelijk functiewaardering en projectwaardering. 
Wij volstaan er op dit moment mee te vermelden dat de variabele functiewaardering het 
(negatieve) oordeel betreft over de functie van onderwijsgevende. De variabele project-
waardering heeft betrekking op het (negatieve) oordeel omtrent onderwijsvernieuwings­
projecten. 
Strikt genomen behoren functie- en projectwaardering tot de afhankelijke variabelen. Toch 
gebruiken wij ze hier voor de controle van de groepssamenstelling op de eerste meting, omdat 
het belangrijke informatie betreft. Het is van belang te weten of bij voorbeeld docenten met 
hoge functie- of projectwaardering gelijk over de scholen zijn verdeeld (de analyses zijn 
uitgevoerd met behulp van SPSS, zo niet dan wordt het computerprogramma vermeld 
waarmee de betreffende analyses wel zijn uitgevoerd). 
De in dit verband uitgevoerde variantie-analyses leverden het volgende resultaat op (zie onder 
E2 schooltype in tabel 5.1.). 
Tabel 5.1. - Percentage verklaarde variantie en p-waarde naar schooltype en naar 
(achter)grondkenmerken 
(Achtergrond)kenmerk F.2 ρ 
schooltype 
leeftijd 
geslacht 
bevoegdheidsniveau 
functiewaardering 
projectwaardering 
.002 
.003 
.009 
.009 
.005 
.750 
.407 
.012 
.014 
.153 
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Uit deze analyse blijkt dat er geen (relevante) verschillen bestaan tussen de groepen docenten 
op de (achtergrond)kenmerken van docenten. Ze verschillen op de eerste meting evenmin wat 
betreft project- en functiewaardering. Dat laatste betekent bij voorbeeld dat docenten met een 
hoge projectwaardering gelijkelijk over de schooltypen zijn verdeeld. 
Deze conclusie omtrent de groepssamenstelling geldt ook als wij kijken naar de variabele 'Vak 
waarin de docent de meeste lessen geeft'. Daar deze variabele nominaal is, hebben wij in dit 
geval geval de tabel 'Schooltype * Vak waarin de docent de meeste lessen geeft' bekeken. Dat 
leverde een Cramer's V van .07 op, met een p-waarde van .249. 
5.2.3. Controle van de groepssamenstelling naar vragenlijst en (achtergrond)kenmerken 
In het onderzoek bij docenten is het instrument waarmee gegevens zijn verzameld betreffende 
de activiteiten van docenten in drieën gedeeld, zodat er drie vragenlijsten ontstonden van 
vergelijkbare lengte. Wij deden dit omdat wij vermoedden, gelet op de afnemende bereidheid 
van docenten om aan onderzoek deel te nemen, dat docenten eerder zouden meewerken aan 
een onderzoek met een relatief korte vragenlijst dan aan een onderzoek met een uitgebreide 
vragenlijst. 
De controle op de samenstelling van de groepen docenten die verschillende vragenlijsten 
kregen is uitgevoerd om te achterhalen of eventuele effecten die wij vinden, terug te voeren 
zouden kunnen zijn op verschillen in samenstelling op de reeds genoemde (achtergrond-
kenmerken. Het is denkbaar dat groepen (onderscheiden naar vragenlijst) verschillend zijn 
samengesteld op de door ons onderscheiden (achtergrond)kenmerken waardoor op grond van 
de samenstelling alleen al een ander score-patroon ontstaat. Een groep kan bij voorbeeld 
oververtegenwoordigd zijn met oudere docenten. Als nu oudere docenten een hogere 
project waardering hebben dan jongere docenten dan wordt de hoogte van de scores in de groep 
waarin veel oudere docenten zitten hoger, niet als gevolg van het deelnemen aan het Mavo-
projekt, maar door het grotere aantal oudere docenten. Zou het Mavo-projekt in een dergelijke 
situatie ook nog daadwerkelijk effect hebben dan kan deze ongelijke groepssamenstelling ons 
parten spelen bij het signaleren van effecten: welk deel van de verschillen komt door de 
ongelijke groepsamenstelling en welk deel komt door het Mavo-projekt tot stand?. 
Zou daarbij de leeftijd van docenten een samenhang vertonen met het schooltype dan wordt 
het nog moeilijker een effect van het Mavo-projekt uit te zuiveren. Daarom is ook 
gecontroleerd hoe het er voor staat met de interactie van lijst * schooltype. 
De toewijzing van het soort vragenlijst (wie krijgt welke vragenlijst) heeft binnen de 
schooltypen bij de eerste meting plaatsgevonden op basis van toeval. Op grond daarvan mag 
worden aangenomen dat de drie groepen docenten (op alle kenmerken) gelijk zijn 
samengesteld. 
Dat dit inderdaad het geval is blijkt uit tabel 5.2. ( onder E2 lijst). 
Wij zien onder E2 interactie lijst * schooltype dat de docenten ook bij kruising van lijst en 
schooltype toevallig zijn verdeeld. 
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.001 
.003 
.001 
.001 
.001 
.519 
.101 
.720 
.440 
.531 
.003 
.006 
.007 
.005 
.008 
.946 
.279 
.255 
.411 
.184 
Tabel 5.2. - Percentage verklaarde variantie en p-waarde naar lijst, interactie en naar 
(achter)grondkenmerken 
(Achlergrond)kenmerken E2 ρ E2 interactie ρ 
lijst lijst * schooltype 
leeftijd 
geslacht 
bevoegdheidsniveau 
functiewaardering 
projectwaardering 
5.2.4. Selectieve uitval over de drie meettijdstippen 
De drie groepen docenten zijn drie maal benaderd, zodat wij ook drie maal te maken kregen 
met niet (meer) reagerende docenten. Dat kan het trekken van conclusies over effecten van het 
Mavo-projekt nadelig beïnvloeden als er sprake is van selectieve uitval over de drie 
meettijdstippen. Als bij voorbeeld meer docenten met een negatieve projectwaardering dan 
met een positieve projectwaardering in de loop van hel onderzoek afhaakten, dan kan dat zijn 
weerslag hebben op het kunnen vinden van effecten van het Mavo-projekt. 
De uitval is bekeken aan de hand van twee nieuwe variabelen: 
1. UITVAL 12 Als een docent aan de eerste en tweede meting heeft meegedaan krijgt 
hij de score 1, anders de score 0. 
2. UITVAL23 Als een docent aan de tweede en derde meting heeft meegedaan krijgt 
hij de score 1, anders de score 0. 
Om in het kader van deze quasi-experimentele onderzoeksopzet aannemelijk te kunnen maken 
dat het voldaan hebben aan de eis dat er ook sprake moet zijn van een oplopend verloop van de 
scores van Ti naar T3 niet het gevolg kan zijn van selectieve uitval over de drie tijdstippen van 
meting hebben wij de samenhang gecontroleerd tussen UITVALXy en: 
- schooltype en soort vragenlijst; 
- (achtergrond)kenmerken van docenten; 
- afhankelijke variabelen. 
Schooltype en soort vragenlijst 
Wij zijn de controles begonnen met het bekijken van de samenhang tussen uitval en schooltype 
en tussen uitval en soort vragenlijst. Anders gezegd, maakt het wat betreft het blijven invullen 
van de vragenlijst iets uit aan welk schooltype een docent is verbonden of welke van de drie 
vragenlijsten door de docent is ontvangen? (zie tabel 5.3.) 
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Tabel 5.3. - Percentage verklaarde variantie en p-waarde van schooltype, lijst, interactie 
schooltype * lijst naar uitval 
Variabele 
UITVAL] 2 
UITVAL23 
E2 
schooltype 
.013 
.042 
Ρ 
.001 
.000 
E2 
lijst 
.005 
.006 
Ρ 
.020 
.110 
E2 interactie 
schooltype * lijst 
.005 
.012 
Ρ 
.050 
.470 
Wij constateren geen relevante verschillen ten aanzien van de factor lijst noch ten aanzien van 
de interactie tussen schooltype en lijst. Daarentegen zien wij wel relevante verschillen bij de 
verdeling naar schooltypen. Deze verschillen worden met name veroorzaakt door docenten 
van de E-scholen, voor wie het Mavo-projekt reeds aan het begin van ons onderzoek was 
afgelopen, en van docenten van scholen die niet aan het Mavo-projekt meededen. 
Wij weten dus nu dat, in vergelijking met docenten van andere schooltypen, met name 
docenten van E-scholen in de loop van ons onderzoek afhaakten. Op zich hoeft een dergelijke 
selectieve uitval voor ons geen consequenties te hebben. Dat zal immers afhangen van de mate 
waarin deze uitval het score-verloop op de afhankelijke variabele beïnvloedt. Als de uitval 
volledig toevallig is, heeft dat verder nauwelijks consequenties. 
(A chtergrondjkenmerken 
De zaak ligt anders als vooral docenten uitvallen met bepaalde (achtergrond)kenmerken, 
terwijl er een verband is tussen (achtcrgrond)kenmerken en de afhankelijke variabelen. 
Wij hanteren in dit geval als (achtergrond)kcnmerken: 
- leeftijd; 
- geslacht; 
- bevoegdheidsniveau; 
- vak waarin de docent de meeste lessen geeft. 
(Functie- en projectwaardering laten wij in dit geval buiten beschouwing omdat wij ze nu 
rekenen tot de afhankelijke variabelen, waar ze ook thuis horen.) 
Zouden bij voorbeeld vooral vrouweijke docenten of eerste graads docenten uitvallen en er 
bestaat een verband tussen deze (achtergrond)kenmerken en de afhankelijke variabelen, dan 
wordt door deze uitval het verloop van de ontwikkelingen beïnvloed. Het kan er dan op lijken 
alsof er na verloop van tijd geen ontwikkelingen meer zijn, terwijl in feite dat beeld wordt 
veroorzaakt door het uitvallen van bepaalde groepen docenten. Dit verdwijnen van een effect 
over de hele linie kan ontstaan als deze uitval geen verband houdt met het schooltype. Dat er los 
van schooltype geen sprake is van selectieve uitval over de drie tijdstippen van meting naar 
(achtergrond)kenmerk blijkt uit tabel 5.4. (onder UitvalXy). (n.b. In tabel 5.4. worden ook 
genoemd 'Gebruiksniveau (gemid.)' en 'Geen verandering (%)'. Op de betekenis daarvan gaan 
wij nog in.) 
Is dat verband er wel, dus vallen er bij voorbeeld met name eerstegraads docenten van 
V-scholen uit, dan zou dat bij de analyses die worden uitgevoerd om effecten van het 
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Mavo-projekt op te sporen, kunnen leiden tot interactie-effecten van schooltype * tijdstip van 
meting. Bij de beschrijving van de opzet van het onderzoek (paragraaf 4.4., schema 1,2,3 en 4) 
hebben wij uiteengezet dat een dergelijk interactie-effect door ons niet wordt begrepen als een 
effect van het Mavo-projekt. Zou een dergelijk effect wel optreden dan kan door het verwijzen 
naar de afwezigheid van interactie-effecten uitvalxy * schooltype (zie tabel 5.4.) op de 
onderscheiden (achtergrond)kenmerken, aannemelijk worden gemaakt dat selectieve uitval 
over de tijdstippen van meting hierbij geen rol speelt. Daarmee is overigens niet gezegd dat het 
Mavo-projekt dan wel effect zou hebben. 
Op grond van een vergelijkbare redenering moet worden gecontroleerd of er sprake is van een 
interactie-effect tussen uitvalxy * lijst op de (achtergrond)kenmerken. Tabel 5.4. laat zien dat 
daarvan ook geen sprake is. 
Afliankelijke variabelen 
Wij hebben laten zien dat van bepaalde vormen van selectieve uitval over de drie 
mecttijdstippen (op een uitzondering na) geen sprake is. Het is noodzakelijk nog een stap verder 
te gaan en te bekijken in hoeverre er sprake is van selectieve uitval op de afhankelijke 
variabelen over de drie tijdstippen van meting. Zou dat het geval zijn dan kan het voorkomen 
dat bij voorbeeld met name docenten met relatief lage scores successievelijk uitvallen waardoor 
het erop kan lijken dat er een ontwikkeling in de tijd is. Als het Mavo-projekt geen effect heeft 
kan deze selectieve uitval toch een verloop van gemiddelden veroorzaken dat lijkt op een 
ontwikkeling in de tijd. 
Selectieve uitval op de afhankelijk variabele over de drie tijdstippen die samenhangt met 
schooltype of lijst kan ook tot verwarring leiden. Als het Mavo-projekt effect zou hebben op bij 
voorbeeld functiewaardering en docenten van E-scholen met hoge scores op die variabele 
zouden uitvallen, dan ontstaan interactie-effecten die leiden tot de conclusie dat het Mavo-
projekt geen effect heeft op de variabele functiewaardering. 
Samengevat betekent dit dat moet worden gekeken naar selectieve uitval over de drie 
meettijdstippen op de afhankelijke variabelen en naar de interactie-effecten met schooltype en 
lijst. 
In dit onderzoek onderscheiden wij twee afhankelijke variabelen: (a) activiteiten en (b) 
houdingen. 
a. Activiteiten 
Op grond van de in paragraaf 5.2.1. uitgevoerde analyses kwamen wij tot de conclusie dat het 
niet verantwoord is categorie 0 (Geen verandering) van de gebruiksniveaus in één schaal op te 
nemen met de overige categorieën. De categorie 0 dient derhalve apart te worden behandeld. 
Daardoor ontstaan er twee variabelen, te weten het (gemiddelde) gebruiksniveau (als docenten 
een activiteit uitvoeren op welk gebruiksniveau doen zij dat dan) en het percentage docenten 
dat een bepaalde activiteit helemaal niet uitvoert (in termen van gebruiksniveaus is dat 'Geen 
verandering'). 
Het bleek niet noodzakelijk te zijn de analyses betreffende het gebruiksniveau op de 
afzonderlijke items uit te voeren. 
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Wij voerden per groep docenten (het onderscheid hangt samen met de vragenlijst die de 
docenten ontvingen) een iteratieve factoranalyse uit over de correlatiematrix van de 64 
activiteiten items van de eerste meting. Daaruit bleek dat alle items relatief hoog (> .50) 
laadden op de eerste ongeroteerde factor. Deze eerste ongeroteerde factor verklaarde 
respectievelijk 42 procent, 39 procent en 39 procent variantie. Dit houdt in dat het op een 
relatief hoog niveau bezig zijn met een bepaalde activiteit gemiddeld samengaat met het relatief 
hoog scoren op alle andere onderwerpen. Op grond van deze bevindingen besloten wij dat het 
voor het onderhavige doel aanvaardbaar was om te werken met gemiddelden over alle items. 
b. Houdingen 
WIJ onderscheiden in dit verband functie- en projektwaardering. Zoals hiervoor al gezegd 
komen wij op deze variabelen nog uitgebreider terug in paragraaf 5.3.4. 
Over de uitkomsten van de controles kunnen wij kort zijn: de resultaten van de analyses laten 
zien dat er van selectieve uitval over de drie tijdstippen van meting op de afhankelijke 
variabelen geen sprake is (zie tabel 5.4.). 
Tabel 5.4. - Resultaten van de uitvahanalyse 
UITVAL12 
Variabelen 
leeftijd 
geslacht 
bevoegdheidsmveau 
functiewaardering 
projectwaardering 
gcbruiksniveau (gemid ) 
'Geen verandering' (%) 
UITVAI 23 
Vanabelen 
leeftijd 
geslacht 
bevoegdheidsmveau 
functiewaardering 
projectwaardering 
gebruiksmveau (gemid ) 
'Geen verandering' (%) 
uitval ]2 
E2 
000 
000 
000 
002 
004 
000 
002 
uitval23 
E2 
001 
001 
000 
000 
000 
004 
000 
Ρ 
620 
980 
500 
110 
010 
390 
100 
Ρ 
410 
390 
950 
750 
.610 
080 
800 
interactie 
uitval 12 * 
E2 
004 
003 
000 
005 
005 
.002 
005 
interactie 
uitval23 * 
Έ? 
009 
012 
006 
012 
012 
008 
009 
schooltype 
Ρ 
230 
380 
990 
490 
120 
530 
190 
interactie 
schooltype 
Ρ 
340 
190 
530 
150 
140 
340 
350 
interactie 
uitval 12 * 
E2 
002 
001 
002 
001 
001 
002 
001 
uitval23 * 
E2 
004 
002 
001 
001 
.009 
008 
002 
lijst 
Ρ 
260 
470 
140 
610 
690 
210 
620 
lijst 
Ρ 
290 
460 
800 
830 
040 
070 
580 
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Omdat de variabele 'Vak waarin de docent de meeste lessen geeft' (lesvak) van nominaal 
niveau is, hebben wij in dit geval gekeken naar de tabel schooltype * lesvak. De samenhang 
tussen het vak waarin de docent de meeste lessen geeft en de variabele UITVAL 12 en 
UITVAL23 is uitgedrukt in Cramer's V .05 (ρ = .67) respectievelijk .10 (ρ = .28). 
Ook op dit punt kan derhalve niet worden gesproken van selectieve uitval. 
5.2.3. Samenvatting van de controles vooraf 
* Er zijn voldoende aanwijzingen om er van uit te gaan dat de niveaus 1 tot en met 7 een 
ordinale schaal vormen, met de aantekening dat niveaus 6 en 7 niet echt duidelijk 
onderscheiden posities innemen ten opzichte van niveau 5. Het niveau '0' past niet in deze 
schaal. 
In de volgende analyses is dan ook niveau 0 steeds afgescheiden van de andere niveaus. 
* Bij controle op een aantal (achtergrond)kenmerken bleken er geen verschillen tussen de 
schooltypen. 
Ook de drie groepen docenten die steeds een andere soort vragenlijst kregen verschillen niet 
naar samenstelling op een aantal (achtergrond)kenmerken. Groepen docenten die dezelfde 
vragenlijst kregen kunnen dus in één analyse worden betrokken. 
* Er is voor zover wij konden nagaan geen sprake van selectieve uitval. 
Samenvattend kunnen wij zeggen dat wij in deze paragraaf uiteengezet hebben aan welke 
voorwaarden voldaan moet zijn, wil er sprake zijn van effecten van het Mavo-projekt. 
Bovendien hebben wij uitgezocht in hoeverre het verantwoord is de gebruiksniveaus op te 
vatten als een ordinale schaal. 
Tenslotte hebben wij enkele controles uitgevoerd om aanwijzingen te krijgen over de mate 
waarin gevonden effecten niet aan het Mavo-projekt mogen worden toegeschreven, maar het 
gevolg kunnen zijn van andere, met name genoemde, factoren. 
Onze conclusie is dat de gebruiksniveaus, behoudens één kanttekening, kunnen worden 
opgevat als een ordinale schaal. De kanttekening heeft betrekking op de positie van 
gebruiksniveau 0 (Geen verandering): dit niveau moet afzonderlijk worden behandeld en moet 
niet worden opgenomen in de schaal. 
Voorts hebben wij geconcludeerd dat met name genoemde alternatieve verklaringen voor 
eventuele effecten niet voor de hand liggen. 
5.3. Effecten bij docenten van deelname aan het Mavo-projekt 
5.3.1. Inleiding 
Na de controles uit paragraaf 5.2. kunnen wij ons concentreren op de feitelijke effecten van het 
Mavo-projekt. Zoals wij in paragraaf 4.4. uiteen hebben gezet, kan worden gesproken van een 
effect van het Mavo-projekt als wij een aflopend niveau zien van E-scholen naar O50-scholen, 
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dat samengaat met een oplopend niveau van Ti naar T3. Wij spreken voorts van een relevant 
effect indien verschillen significant zijn op 1 procent niveau en (afgerond) minstens 4 procent 
variantie verklaren. Om misverstanden te voorkomen wijzen wij er nogmaals op dat de 
uitkomsten van de analyses ook de NMP-scholen omvatten, maar dat wij daar gezien het te 
geringe aantal docenten verder geen aandacht aan zullen schenken. 
Wij roepen hier de onderzoeksvragen die moeten worden beantwoord nogmaals in 
herinnering: 
* In welke mate treden er door deelname aan het Mavo-projekt veranderingen op in de 
activiteiten van docenten? 
* In welke mate verandert het aantal docenten dat als gevolg van de deelname aan het 
Mavo-projekt bepaalde activiteiten gaat uitvoeren? 
* In welke mate wordt door deelname aan het Mavo-projekt de houding van docenten ten 
opzichte van het onderwijs beïnvloed? 
De beantwoording van deze vragen is het onderwerp van de volgende paragrafen. 
5.3.2. Veranderingen in activiteiten 
In totaal hebben wij 64 (het aantal subthema's) variantie-analyses uitgevoerd met als factoren 
schooltype en meettijdstip en met de score op de gebruiksniveau-schaal als afhankelijke 
variabele. Het totale overzicht van deze analyses is opgenomen in bijlage 5.1. 
Op 21 van de 64 subthema's is een effect van het Mavo-projekt te signaleren. Wij zullen deze 
effecten beschrijven aan de hand van de hoofdindeling in expliciete doelstellingen en impliciete 
doelstellingen (zie paragraaf 4.3.5.). 
5.3.2.1. Expliciete doelstellingen 
Als expliciete doelstellingen hebben wij in paragraaf 4.3.5. onderscheiden: 
- doelstellingen; 
- leerstof; 
- didactische werkvormen; 
- leeractiviteiten; 
- hulpmiddelen en inrichting van het lokaal; 
- toetsen; 
- relatie met de vakbegeleidingsgroepen. 
Wij beginnen onze beschrijving van de resultaten met het thema 'Doelstellingen', dat in totaal 
bestond uit vier subthema's. 
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Tabel 5.5. - Gemiddeld gebruiksniveau en aantal respondenten naar schooltype en tijstip van 
meting voor items betreffende 'Doelstellingen' 
Doebiellmgen 
ITEM 
1 Het formuleren en op schnft 
stellen van doelstellingen voor 
de dagelijkse lespraktijk î 
η 
E 
45 
14 
V 
37 
105 
O30 
33 
163 
O40 
34 
1B4 
O50 
28 
241 
(NMP) 
(3 6) 
(8) 
Tl 
30 
354 
T2 
34 
216 
тз 
38 
145 
schooltype ρ = 000 E2 = 051 
tijdstip ρ = 000 Е г = 048 
inleracüe ρ - 157 E7 = 017 
Het formuleren en op schnft 
stellen van doelstellingen die bin­
nen een lesuur bereikt moeten 
worden χ 
η 
schooltype ρ = 000 E2 = 081 
tijdstip ρ = 000 E2 ^ 045 
interactie ρ = 503 E2 = 013 
Het formuleren van doelstellingen 
waaruit een onderscheid in twee 
niveaus blijkt χ 
η 
39 
40 
49 
10 
35 
91 
28 
79 
33 
149 
25 
138 
28 
120 
23 
140 
26 
116 
23 
181 
(4 8) 
(4) 
(2 6) 
(8) 
29 
352 
22 
282 
37 
57 
27 
165 
36 
111 
29 
109 
schooltype ρ = 000 F2 = 059 
tijdstip ρ - 000 Ь2 = 039 
interactie ρ = 094 E2 = 021 
Op drie van de vier subthema's betreffende 'Doelstellingen' heeft het Mavo-projekt effect 
gehad. Docenten zijn zich, zoals de bedoeling was, intensiever gaan bezighouden met het 
formuleren van doelstellingen voor de dagelijkse lespraktijk, een lesuur en met doelstellingen 
waaruit een onderscheid in twee niveaus blijkt. 
Docenten hebben zich minder beziggehouden met de vraag welke doelstellingen wel en welke 
niet op papier moeten worden gezet; als er doelstellingen worden geformuleerd, zijn ze op 
schrift gesteld. 
Het volgende thema is 'Leerstof dat bestaat uit vijf subthema's. 
Ten aanzien van het thema leerstof zijn er twee effecten. Het gaat daarbij om het bepalen en 
hanteren van richtlijnen bij het kiezen van leerstof en om het vaststellen van de leerstof die elke 
leerling minsterts moet beheersen. 
In het kader van het Mavo-projekt zijn dit twee cruciale onderwerpen. Zoals in hoofdstuk 2 aan 
de orde is geweest, is bij een aantal vakken gewerkt volgens het BE-model. Het kiezen van 
leerstof, zowel basisstof als extrastof (herhalingsstof of verrijkingsstof) is daarbij zeer belangrijk. 
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Tabel 5.6. - Gemiddeld gebruiksniveau en aantal respondenten naar schooltype en tijdstip van 
meting voor items betreffende 'Leerstof 
Leerstof 
ITEM 
6 Het bepalen en hanteren van 
richtlijnen bij het kiezen 
\an leeritof 
schooltype ρ - 000 E2 - 042 
tijdstip ρ -- 000 E2 - 044 
interactie ρ - 482 E1 - 009 
9 Het vaststellen van de leerstof 
die elke leerling minstens moet 
beheersen 
X 
η 
X 
η 
E 
41 
13 
4 6 
14 
V 
40 
115 
42 
132 
озо 
34 
198 
35 
209 
О40 
32 
174 
36 
185 
О50 
30 
242 
32 
262 
(NMP) 
(3 6) 
(И) 
(3 8) 
(9) 
Tl 
30 
397 
32 
426 
T2 
36 
168 
36 
178 
тз 
38 
188 
4 0 
207 
schooltype ρ - 000 E2 - 053 
tijdstip ρ - 000 E2 - 044 
interactie ρ - 212 E 2 - 012 
Na het thema 'Leerstof komt het thema 'Didactische werkvormen' aan de orde. Wij 
onderscheiden daarbij vier subthema's. 
Tabel 5.7. - Gemiddeld gebruiksniveau en aantal respondenten naar schooltype en tijdstip van 
meting voor items betreffende 'Didactische werkvormen' 
Didaclische werkvormen 
11 
12 
ITEM 
Het uitproberen van allerlei 
verschillende didactische 
werkvormen in de les 
schooltype p ^ 000 E2 = 050 
tijdstip p = 000 E2 = 048 
interactie ρ = 037 E2 = 020 
Het vaststellen van de didac­
tische werkvormen die het beste 
bij een leerling past 
η 
X 
η 
E 
42 
45 
49 
13 
ν 
36 
139 
37 
109 
ОЗО 
36 
211 
32 
202 
Ο40 
32 
169 
31 
185 
Ο50 
30 
180 
30 
250 
(NMP) 
(4 7) 
(3) 
(3 1) 
(10) 
т 1 
32 
471 
29 
392 
T2 
38 
97 
35 
175 
тз 
39 
179 
36 
202 
schooltype ρ = 000 E2 = 039 
tijdstip ρ = 000 E2 = 042 
interactie ρ = 937 E2 = 004 
13 Het in de praktijk brengen van 
opgedane ervanngen uit de 
training in het toepassen van 
verschillende didactische 
werkvormen 
schooltype p = 000 E2 = 035 
tijdstip p = 000 E2 = 040 
interactie ρ = 000 E2 040 
39 
17 
39 
114 
35 
199 
34 
217 
31 
295 
(3 4) 
(V) 
31 
390 
37 
267 
36 
192 
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Bij het uitproberen van allerlei verschillende didactische werkvormen, het vaststellen van 
passende didactische werkvormen en het toepassen van opgedane ervaringen zien wij effecten 
van het Mavo-projekt. Wij zien daarentegen bij de wat meer 'afstandelijke' activiteit als het 
inventariseren van bruikbare didactische werkvormen geen effect. 
Vervolgens komt het thema 'Leeractiviteiten' aan de orde dat in vier subthema's is 
onderverdeeld. 
Tabel 5.8. - Gemiddeldgebruiksniveau en aantal respondenten naar schooltype en tijdstip van 
meting voor items betreffende 'Leeractiviteiten' 
Leeractiviteiten 
ITEM 
14 Het bedenken van leeractivi­
teiten voor de leerlingen 
schooltype ρ - 000 E* = 040 
tijdstip ρ = 000 Y' - 038 
interactie p = 106 E2 = 017 
1S Het bedenken van leeractivi­
teiten die afgestemd zijn op de 
individuele leerling 
schooltype ρ = 000 E2 = 048 
tijdstip p = 000 E2 = 070 
interactie ρ - 502 E2 - 009 
X 
η 
X 
η 
E 
42 
42 
47 
13 
ν 
36 
140 
33 
113 
озо 
36 
198 
30 
188 
Ο40 
32 
160 
28 
170 
OSO 
31 
159 
27 
240 
(NMP) 
(3 8) 
(4) 
(16) 
(8) 
Tl 
32 
431 
25 
367 
T2 
37 
96 
33 
171 
тз 
3 8 
176 
3 4 
194 
Didactische werkvormen behoren tot het didactisch handelen van de docent. Wat de leerling in 
dat verband doet, wordt aangeduid met de term leeractiviteiten. Wij zien dat het Mavo-projekt 
niet alleen effect heeft gehad aangaande het bedenken van leeractiviteiten in het algemeen maar 
ook aangaande individuele leerlingen: welke leeractiviteiten kunnen leerlingen binnen de 
school of leergroep uitvoeren en welke leeractiviteiten zijn voor bepaalde leerlingen geschikt? 
Het thema 'Hulpmiddelen en inrichting van het lokaal' dat nu aan de orde komt omvat in totaal 
vier subthema's. 
Als gevolg van het deelnemen aan het Mavo-projekt zijn docenten zich intensiever gaan 
bezighouden met het kiezen van hulpmiddelen die in de klas kunnen worden gebruikt. 
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Tabel 5.9. - Gemiddeld gebruiksniveau en aantal respondenten naar schooltype en tijdstip van 
meting voor items betreffende 'Hulpmiddelen en inrichting van het lokaal' 
Hulpmiddelen en mnchlmg van hel lokaal 
ITEM E V O30 O40 O50 (NMP) T] 
18 Hel kiezen van hulpmiddelen 
die in de les gebruikt kun-
nen worden χ 
η 
schooltype ρ = 000 E ! = 037 
tijdstip ρ = 000 EJ = 037 
interactie ρ = 001 E2 - 034 
39 
48 
37 
134 
38 
205 
32 
149 
32 
162 
(2 5) 
(4) 
33 
427 
39 
94 
39 
181 
Het voorlaatste thema dat aan de orde komt is 'Toetsen', dat bestond uit zes subthema's. 
Tabel 5.10. - Gemiddeld gebruiksniveau en aantal respondenten naar schooltype en tijdstip van 
meting voor items betreffende 'Toetsen' 
Toetsen 
ITEM 
23 Het optimaal gebruiken van 
diagnostische toetsen X 
η 
E 
46 
9 
V 
41 
121 
O30 
38 
189 
O40 
34 
176 
O50 
30 
249 
(NMP) 
(2 5) 
(6) 
T| 
32 
396 
T2 
38 
160 
Тз 
38 
194 
schooltype ρ = 000 E3 = 086 
tijdstip ρ = 000 E2 - 037 
interactie ρ = 194 E2 = 013 
27 Het vaststellen van overgangs­
normen voor de overgang van 
klas 3-mavo naar klas 4-mavo χ 
η 
schooltype ρ = 000 E2 - 076 
tijdstip ρ = 000 E2 = 089 
interaclie p = 136 E2 = 018 
4 4 
45 
44 
136 
36 
162 
34 
113 
31 
134 
(3 0) 
(4) 
32 
351 
45 
83 
4 3 
160 
Ten aanzien van het optimaal gebruiken van diagnostische toetsen is er sprake van een effect 
van het Mavo-projekt. 
Voorts zien wij een effect wat betreft het vaststellen van overgangsnormen voor de overgang 
van klas 3-mavo naar klas 4-mavo. Dit subthema is veel en heftig besproken. Het afsluitende 
eindexamen op twee niveaus bood immers de mogelijkheid minder strenge overgangsnormen 
te hanteren dan voorheen. 
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Het laatste thema, 'Relatie met de vakbegeleidingsgroepen', dat valt onder de noemer expliciete 
doelstellingen bestaat uit 3 subthema's. 
Tabel 5.11. - Gemiddeld gebruiksniveau en aantal respondenten naar schooltype en tijdstip van 
meting voor items betreffende 'Relatie met de vakbegeleidingsgroepen' 
Relatie met de vakbegeleidmgsgroepen 
ITEM E V O30 O40 O50 (NMP) Ίχ T2 T3 
58 Het inpassen van hel les­
materiaal dat we in het 
kader van het Mavo-pro-
jekt knjgen ш de 
dagelijkse lespraktijk 
schooltype, ρ = 000 Е г - 112 
tijdstip ρ = 000 E ! = .044 
interactie, ρ = .280 E2 = .012 
Vakproduktiegroepen vormen een belangrijk element uit de strategie van het Mavo-projekt. Bij 
de opzet van het project was besloten dat er nieuwe leerstof zou moeten worden ontwikkeld en 
dat die ontwikkeling niet uitsluitend en voor het belangrijkste deel door docenten uit 
deelnemende scholen zou moeten gebeuren. Ten behoeve van de produktie van leerstof zijn de 
vakproduktiegroepen in het leven geroepen. 
Wij zien op het punt van het inpassen in de dagelijkse lespraktijk dat in het kader van het 
Mavo-projekt is verstrekt een effect van het Mavo-projekt. 
Op het niveau van de onderscheiden thema's zien wij verschillende effecten van het Mavo-
projekt. Niet alle subthema's laten daarentegen een effect van het Mavo-projekt zien. 
5.3.2.2. Impliciete doelstellingen 
Impliciete doelstellingen zijn niet expliciet binnen het project geformuleerd. Het zijn 
doelstellingen die naar onze mening evenwel inherent zijn aan het project. Wij onderscheidden 
de volgende impliciete doelstellingen: 
- orde en discipline; 
- leerlinggerichtheid; 
- samenwerking van leerkrachten; 
- de inrichting van de school; 
- schoolorganisatie en sociale relaties; 
- de doelstellingen van de school; 
46 43 39 33 3.1 (6 0) 34 4.2 4 0 
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- de relatie tussen docenten en leiding van de school; 
- het vastleggen van resultaten. 
Wij bekijken nu de afzonderlijke impliciete doelstellingen om te zien of er sprake is van en 
effect van het Mavo-projekt. 
Wij schenken eerst aandacht aan het thema 'Orde en discipline' dat bestaat uit zes subthema's. 
Tabel 5.12.- Gemiddeldgebruiksniveau en aantal respondenten naar schooltype en tijdstip van 
meting voor items betreffende 'Orde en discipline' 
Orde 
29 
en discipline 
ITEM 
De leerlingen goed leren 
met een grotere vrijheid 
omgaan 
in de klas X 
η 
E 
47 
10 
V 
38 
123 
O30 
35 
198 
O40 
33 
172 
O50 
30 
264 
(NMP) 
(4 0) 
(9) 
Tl 
31 
408 
T2 
36 
168 
тз 
37 
200 
schooltype ρ = 000 E2 = 055 
tijdstip ρ = 000 Ег = 035 
interactie ρ = 340 E2 = 011 
32 
regels voor de orde in de klas χ 
η 
schooltype ρ = 000 E2 = 058 
tijdstip ρ = 000 F 2 = 064 
interactie р ^ 450 E2 - 012 
Het omgaan met de moeilijke 
leerling χ 
η 
42 
37 
40 
43 
39 
112 
39 
120 
3 6 
173 
40 
168 
32 
134 
30 
119 
30 
144 
32 
126 
(3 8) 
(4) 
(4 0) 
(4) 
32 
375 
35 
346 
41 
87 
40 
81 
38 
142 
41 
153 
schooltype ρ = 000 E2 = 038 
tijdstip ρ = 000 E2 = 035 
interactie ρ = 521 E2 - 012 
Als wij aannemen dat klassikaal lesgeven een veel voorkomende didactische werkvorm was 
voorafgaand aan deelname aan het Mavo-projekt, dan zal overschakeling naar vormen van 
interne differentiatie noodgedwongen leiden tot een aanpak van de Omgangsregels' binnen een 
leergroep. Dat blijk ook uit de analyseresultaten. Bij drie van de vier thema's die daar mee te 
maken hebben kan gesproken worden van een effect van het Mavo-projekt. Docenten leren de 
leerling omgaan met een grotere vrijheid in de klas, met andere regels voor de orde in de klas en 
zij houden zich bezig met de moeilijke leerling in de klas. 
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Het volgende thema 'Leerlinggerichtheid' bestaat uit vijf subthema's. 
Tabel5.13. - Gemiddeld gebruiksniveau en aantal respondenten naar schooltype en tijdstip van 
meting voor items betreffende 'Leerlinggerichtheid' 
Leerlinggerichtheid 
ITEM 
38 Het aanpassen van de leerstof 
aan de belevingswereld van de 
leerlingen χ 
η 
schooltype ρ = 000 E2 = 039 
tijdstip ρ = 000 E2 = 040 
interactie p = 174 E2 = 015 
E 
40 
51 
V 
37 
138 
O30 
36 
205 
O40 
33 
153 
oso 
30 
157 
(NMP) 
(3 3) 
(4) 
Tl 
32 
438 
T2 
39 
97 
тз 
38 
173 
Dit thema, omgezet in een aantal subthema's, scoort niet hoog. Slechts ten aanzien van het 
aanpassen van de leerstof aan de belevingswereld van de leerlingen is er een effect van het 
Mavo-projekt. 
Het laatste thema dat relevante verschillen liet zien was 'Vastleggen van resultaten'. In totaal 
bestaat dit thema uit vier subthema's. 
Tabel 5.14. - Gemiddeld gebruiksniveau en aantal respondenten naar schooltype en tijdstip van 
meting voor items betreffende 'Vastleggen van resultaten' 
Vastleggen van resultaten 
ITEM E V O30 O40 O50 (NMI·) T| T2 T3 
61 Het systematisch vastleggen 
van de resultaten die wc in 
het Mavo-projekt boeken χ 43 33 29 25 27 - 25 30 32 
η 4 55 121 111 174 - 257 87 121 
schooltype ρ - 002 E! ^ 037 
tijdstip ρ - 000 E2 - 044 
inlerattie ρ = 066 E2 - 029 
62 Het regelmatig met het gehele 
(mavo-)doccnientcam bespreken 
van de voortgang van het project 
en het op schrift stellen van de 
conclusies van die besprekingen 
schooltype 
tijdstip 
interactie 
ρ = 000 E2 =• 
ρ = 000 E2 =• 
p = 127 E2 ^ 
099 
060 
021 
63 Hel 1er beschikking stellen van 
onze ervanngen in het project 
aan collega' 
schooltype 
tijdstip 
interactie 
s van andere scholen 
p = 001 E2 = 
ρ - 000 E2 =• 
p = 219 E2 = 
041 
040 
028 
X 
η 
X 
η 
44 
26 
38 
6 
41 
93 
35 
58 
34 
144 
28 
89 
31 
124 
31 
105 
28 
135 
28 
126 
(5 0) 
(2) 
(15) 
(2) 
31 
371 
27 
193 
41 
57 
33 
127 
39 
97 
33 
66 
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In paragraaf 4.3.3. hebben wij uiteengezet dat docenten in het kader van onderwijs-
vernieuwingsprojecten vaak zijn aangewezen op eigen kennis en vaardigheden en op kennis 
van collega's. Het Mavo-projekt heeft op dit punt ook duidelijk effect gehad. Docenten zijn zich 
in termen van de gebruiksniveaus intensiever gaan bezighouden met het systematisch 
vastleggen van de voortgang van het project, binnen het projectteam bespreken van geboekte 
resultaten en projectervaringen ter beschikking stellen aan docenten van andere scholen. 
Bij drie van de acht thema's aangaande impliciete doelstellingen van het Mavo-projekt konden 
wij gewag maken van een effect; bij de overige niet. Dat zijn: 
- samenwerking van leerkrachten; 
- de inrichting van de school; 
- schoolorganisatie en sociale relaties; 
- doelstellingen van de school; 
- de relatie tussen docenten en leiding van de school. 
Globaal gesproken waren er geen effecten op het niveau van de schoolorganisatie. 
In het volgende hoofdstuk zullen wij nog nader ingaan op de gevonden effecten. 
5.3.3. Veranderingen in het aantal docenten per activiteit 
Het onderhavige evaluatie-onderzoek is opgezet om vast te stellen welke effecten voor 
docenten deelname aan het Mavo-projekt heeft gehad. In de voorgaande paragrafen was de 
vraag aan de orde naar veranderingen in gebruiksniveaus van activiteiten die docenten 
daadwerkelijk uitvoeren. Er is een beeld ontstaan van ontwikkelingen in gebruiksniveaus van 
activiteiten als gevolg van het deelnemen aan het Mavo-projekt. 
Nu worden niet alle in de vragenlijst opgenomen activiteiten feitelijk door alle docenten 
uitgevoerd. De hypothese is dat als gevolg van het deelnemen aan het Mavo-projekt docenten 
niet alleen anders, in de zin van op een ander gebruiksniveau, met activiteiten omgaan, maar 
dat ook het al of niet uitvoeren van activiteiten zich wijzigt: docenten kunnen een activiteit gaan 
uitvoeren die ze eerst niet uitvoerden of een activiteit afstoten die ze vroeger wel uitvoerden. 
We constateerden reeds zowel op inhoudelijke gronden als op basis van de uitkomsten van de 
HOMALS analyse dat het niet uitvoeren van een activiteit niet hetzelfde is als het nog niet 
uitvoeren ervan; niet uitvoeren is niet het voorportaal van uitvoeren. 
Het is dus zinvol om naast het bekijken van veranderingen in gebruiksniveaus te kijken naar het 
al of niet uitvoeren van een activiteit. Gaat een docent als gevolg van het deelnemen aan het 
Mavo-projekt een bepaalde activiteit uitvoeren, ongeacht het gebruiksniveau of worden 
activiteiten afgestoten? 
Deze overwegingen lagen ten grondslag aan onze tweede onderzoeksvraag: 
* In welke mate verandert het aantal docenten dal als gevolg van de deelname aan het 
Mavo-project bepaalde activiteiten gaat uitvoeren? 
Het moge duidelijk zijn dat het hierbij niet gaat om willekeurige activiteiten maar om de 
activiteiten die vallen onder de noemer van doelstelling of neveneffect van het project. 
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Om de gestelde vraag te kunnen beantwoorden hebben wij 64 (het aantal items in de 
vragenlijst) afzonderlijke variantie-analyses uitgevoerd. Als een docent bij een activiteit 
gebruiksniveau 0 aangaf, kreeg hij voor dat item de score 0. De overige gebruiksniveaus 
resulteerden in de score 1. De resultaten van de variantie-analyses zijn opgenomen in bijlage 
5.2., waarbij steeds het percentage docenten dat een bepaalde activiteit uitvoert is gegeven. Wij 
constateren dat geen van resultaten voldeed aan het gestelde criterium: significant op 1 procent 
niveau en 4 procent of meer verklaarde variantie. Dit betekent dat als gevolg van het 
deelnemen aan het Mavo-projekt het aantal docenten dat een bepaalde activiteit uitvoert niet is 
toegenomen of afgenomen. 
Daar wij wel effecten zagen bij een aantal activiteiten in termen van gebruiksniveaus, kan in 
globale bewoordingen worden gezegd dat als het Mavo-projekt effect heeft dat tot uitdrukking 
komt in een 'hoger' gebruiksniveau, maar niet in de omvang van het aantal docenten dat zich 
met een bepaalde activiteit bezighoudt. 
5.3.4. Veranderingen in de houding van docenten 
De derde onderzoeksvraag heeft betrekking op veranderingen in de houding van docenten. Wij 
rekenen de eventuele effecten op dit punt tot de neveneffecten van het Mavo-project (zie 
paragraaf 5.3.5.). 
Als thema's onderscheidden wij de werkbeleving en de relatie met de overheid. Deze thema's 
zijn geoperationaliseerd in een lijst met 21 uitspraken waarmee een docent het in meer of 
mindere mate eens of oneens kon zijn. 
In eerste instantie bekijken wij of de genoemde indeling (zie paragraaf 4.3.4.) in de data is terug 
te vinden. 
De trekking van twee factoren in een iteratieve factoranalyse leverde 31 procent verklaarde 
variantie op. De geroteerde factorpatronen laten de in tabel 5.15. weergegeven ladingen zien 
(alleen ladingen groter of gelijk .35 zijn opgenomen). 
De factorstructuur komt in grote lijnen overeen met de indeling in 'Werkbeleving' en de 
'Relatie tussen school en overheid'. Er zijn twee items weggelaten, omdat zij in de factor-
analyse op geen van de twee factoren een lading hadden van .35 of hoger. Het zijn de items: 
- Ik vind de regeling bij wet van het eindexamen te strak. 
- De afstemming van scholing en bijscholing van docenten op de gewenste onderwijs-
hervormingen in het Mavo-projekt is goed. 
Twee items waren oorspronkelijk geformuleerd onder de noemer 'Relatie tussen school en 
overheid' maar zouden op grond van hun factorladingen beter kunnen worden ingedeeld onder 
de noemer 'Werkbeleving'. Inhoudelijk gezien is daar geen bezwaar tegen: 
- Ik vind dat de overheid de overbelasting van docenten als gevolg van ontwikkelings-
werkzaamheden moet erkennen door het ter beschikking stellen van extra taakuren. 
- Ik vind dat wij een financiële vergoeding moeten krijgen voor onze extra inspanning die wij 
leveren in het kader van onderwijs-experimenten. 
Op grond van deze veranderingen hebben wij gekozen voor een andere benaming van de twee 
groepen items. Deze andere omschrijving sluit echter nauw aan bij de oorspronkelijke. 
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Tabel 5.15. - Factorladingen 
12 
73 
73 
45 
42 
66 
.35 
70 
67 
55 
45 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
Het beroep van docent is uitputtend en inspannend 
Ik vind dal er te weinig duidelijkheid bestaat over wettelijke regelingen in deze 
experiméntele situatie 
We moeten streven naar samenwerking tussen scholen van eenzelfde schooltype 
Als ik naar anderen met vergelijkbare beroepen kijk, vind ik dat ik onderbetaald 
wordt 
De speelruimte binnen de bestaande wettelijke regelingen om het eigen beleid van 
de school gestalte te geven is te genng 
De doelstelling van onderwijsvemieuwingsprojecten wijzjgen zich te snel 
Wetenschappelijke inzichten veranderen te snel, waardoor onduidelijk wordt welke 
richting WIJ op moeten 
Ik vind dat mijn salans in overeenstemming is met de hoeveelheid werk die ik 
moet doen 
De uitoefening van mijn beroep is belastend voor mijn gezondheid 
Ik vind dat de overheid de overbelasting van docenten als gevolg van ontwikke-
hngswerkzaamheden moet erkennen door het ter beschikking stellen van extra 
taakuren 
Ik vind de regeling bij wel van het eindexamen te strak 
Ik vind mijn salaris redelijk als ik zie welke opleiding ik voor dit beroep heb 
gevolgd 
Er wordt te veel verwacht van het effect van vernieuwingsprojecten in het 
onderwijs 
Als je het onderwijs wilt hervormen, moetje dat ngoureus aanpakken 
Bij het samenstellen van ons leerplan moeten wij vooral kijken naar wat de 
vervolgopleidingen van onze gediplomeerden verwachten 
44 16 Bij het samenstellen van ons leerplan moeten wij vooral kijken naar wat 
hel bedrijfsleven van onze gediplomeerden verwacht 
38 17 Onderwijshervormingen zijn te vaak een gevolg van compromissen binnen 
de politiek 
52 18 De richting van onderwijsvernieuwingen is teveel afhankelijk van de politieke wind 
die er op een bepaald moment waait 
-42 19 Ik heb naast mijn werk voldoende tijd over voor mijn gezin of hobby's 
20 De afstemming van scholing en bijscholing van docenten op de gewenste onder-
wijshervormingen in het Mavo-project is goed 
49 21 Ik vind dat wij een financiële vergoeding moeten knjgen voor onze extra 
inspanning die wij leveren in het kader van onderwijs-expenmenten 
De eerste factor is te benoemen als een (negatief) oordeel over de functie (wij noemen deze 
factor verder functiewaardering), met als kenmerkende items onder andere: 
- het werk is inspannend; 
- er is te weinig tijd voor gezin en hobby's; 
- het werk wordt onderbetaald; 
- een financiële vergoeding voor de extra inspanningen is gewenst; 
- er moeten extra taakuren komen. 
De tweede factor betreft het negatieve oordeel over onderwijsvemieuwingsprojecten (we 
spreken in het vervolg over projectwaardering), met als items o.a.: 
- vernieuwingen zijn onduidelijk; 
- het gaat te snel; 
- vernieuwingen zijn te /eer afhankelijk van de politieke wind die er waait. 
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De vraag is nu welke scores wij in de verdere analyses zullen gebruiken. In aanmerking komen 
exacte scores waarbij alle 21 items een bijdrage leveren aan de score of een benaderde score die 
is opgebouwd uit de scores van de hoogst ladende items (Doesborgh & Hutjes 1979). Op 
inhoudelijke gronden hebben wij gekozen voor benaderde scores. De benoeming van de 
factoren, functie- en projektwaardering heeft immers plaats gevonden op basis van de hoogst 
ladende items. Het betrekken van alle items bij het berekenen van een score past daar ons 
inziens niet bij. 
Doesborgh en Hutjes ( 1979) stellen bovendien dat het werken met benaderde scores niet alleen 
een goed alternatief is, maar dat er zelfs aanwijzingen zijn dat ze in de praktijk van het 
onderzoek beter voldoen. Benaderde factorscores zijn om meer redenen 'stabieler' dan exacte 
factorscores waarin het toeval, de specifieke itempool en dergelijke een grotere rol spelen. Voor 
een gedetailleerde bespeking verwijzen wij naar genoemde auteurs. 
Op grond van deze overwegingen hebben wij per respondent twee gemiddelde scores berekend 
over de ruwe scores van de hoogst ladende items van de dimensie functiewaardering en 
projectwaardering. De alpha-betrouwbaarheden waren respectievelijk .77 en .75. 
Kijken wij nu naar de uitkomsten van de analyses (zie tabel 5.16.) dan kunnen wij constateren 
dat er van neven-effecten geen sprake is. 
Tabel 5.16. - Gemiddelden van functiewaardering en projectwaardering naar schooltype en 
tijstip van meting 
functiewaardering 
schooltype ρ — 
tijdstip ρ = 
interactie ρ = 
projcctwaardenng 
schooltype ρ = 
tijdstip ρ = 
interactie ρ = 
OOI F = 005 
000 E·2 = 029 
077 E1 = 006 
000 E* = 006 
582 E2 = 000 
718 E2 = 002 
X 
η 
X 
η 
E 
35 
99 
3 2 
100 
ν 
34 
491 
31 
490 
ОЗО 
3 5 
743 
3 1 
742 
Ο40 
33 
726 
2 9 
726 
Ο50 
3 4 
938 
3 0 
938 
NMP 
(3 8) 
(28) 
(3 2) 
28 
T l 
3 6 
1603 
3 0 
1602 
T2 
3 4 
679 
3 0 
679 
гз 
3 1 
743 
3 0 
743 
Deze resultaten zijn verkregen op basis van variantie-analyses waarbij het onderscheid naar 
vragenlijst is komen te vervallen, omdat het betreffende deel van de vragenlijst op elk 
meettijdstip hetzelfde was. Strikt genomen hadden wij dan ook een variantie-analyse op 
herhaalde metingen kunnen uitvoeren. Dat levert weliswaar sneller significante resultaten op, 
maar verandert niets aan het percentage verklaarde vanantie. Wij hebben derhalve voor de 
simpelste methode gekozen. 
In hoofdstuk 6 zullen wij deze resultaten nader bespreken. Wij gaan dan ook in op de punten 
waarop geen effecten zijn gevonden. 
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Hoofdstuk 6 
SAMENVATTING EN DISCUSSIE: DOCENTENONDERZOEK 
6.1. Inleiding 
In hoofdstuk 4 hebben wij de onderzoeksvragen geformuleerd en is het gehanteerde 
instrumentarium beargumenteerd en beschreven. Hoofdstuk 5 was gewijd aan de resultaten 
van de analyses. Dit hoofdstuk bevat een evaluatie van de kwaliteit van de steekproef en het 
gebruikte instrumentarium (paragraaf 6.2.). Daarnaast zullen wij de belangrijkste onderzoeks-
resultaten samenvatten en bespreken (paragraaf 6.3.). 
6.2. De kwaliteit van de steekproef en het instrumentarium 
6.2.1. De steekproef 
Het onderzoek is opgezet met het doel uitspraken te kunnen doen over veranderingen bij 
docenten als gevolg van hun deelname aan het Mavo-projekt. Op basis van een afweging van 
kosten en baten en op statistische gronden was het mogelijk noch noodzakelijk alle docenten uit 
deze populatie te benaderen met het verzoek deel te nemen aan ons onderzoek. Het onderzoek 
is derhalve uitgevoerd bij een steekproef van docenten van scholen die hebben deelgenomen 
aan het Mavo-projekt. 
Een voor de hand liggende methode om te komen tot de gewenste steekproef lijkt te zijn het 
trekken van namen van docenten op basis van toeval uit een lijst van alle namen waaruit de 
populatie bestaat. Daarbij rijst evenwel het praktische probleem dat een dergelijke lijst niet 
bestaat. Het is mogelijk die lijst samen te stellen, maar dat is relatief duur en veel scholen zijn 
geneigd namen en adressen van hun docenten niet beschikbaar te stellen voor onderzoek-
doeleinden. Er is door ons dan ook een andere werkwijze gevolgd. Wij hebben de scholen een 
pakket vragenlijsten toegestuurd met het verzoek ze onder de docenten die het aangaat uit te 
delen. 
Op het niveau van de schooldirecties was de medewerking bij het verzoek om het aantal 
docenten van de school op te geven nagenoeg volledig: ruim 97 procent van de scholen gaf de 
gevraagde aantallen op. Daardoor waren wij in staat een vrij nauwkeurige schatting te maken 
van het aantal docenten dat bij het Mavo-projekt betrokken is en wisten wij meteen hoeveel 
vragenlijsten wij naar de scholen moesten sturen. 
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Het gaat er nu om een schatting te maken van de kans dat de groep die aan het onderzoek 
deelnam een selecte groep is in relatie tot de onderzoeksvragen. Wij moeten ons afvragen of de 
houding van docenten tegenover verschillende aspecten van het Mavo-projekt of het uitvoeren 
van activiteiten samenhangen met het al of niet deelnemen aan het onderzoek. Die laatste 
toevoeging is van belang omdat selectiviteit ten aanzien van variabelen die geen verband met de 
onderzoeksvragen hebben niet van belang is. 
Deze manier om docenten te benaderen is tamelijk afstandelijk. Niemand wordt persoonlijk 
aangesproken met het verzoek deel te nemen en niemand hoeft eigenlijk expliciet te weigeren 
aan het onderzoek deel te nemen. In zo'n situatie kan worden verwacht dat velen niet zullen 
reageren, omdat het deelnemen aan een onderzoek toch vaak als een extra belasting wordt 
ervaren, zeker in een tijd waarin bezuinigingen op het salaris van mensen in het onderwijs een 
veel besproken thema vormt. 
De procedure die wij volgden bij de samenstelling van de steekproef sloot geen docenten op 
voorhand uit. De onderzochte groep is op basis van zelfselectie tot stand gekomen. Zowel 
voor-als tegenstanders van het Mavo-projekt hadden de mogelijkheid aan het onderzoek deel 
te nemen. 
De eerste meting leverde uiteindelijk gegevens op van bijna 30 procent van het aantal docenten 
dat bij het Mavo-projekt betrokken is. Wij gaan er van uit dat het deelnemen aan het onderzoek 
eerder te maken zal hebben met de wijze waarop tegen onderzoek wordt aangekeken dan met 
de appreciatie van het Mavo-projekt. Er zullen docenten zijn die druk in de weer zijn met het 
reilen en zeilen van het project, er zeer warm voor lopen en het overbodig vinden onderzoekers 
daarvan op de hoogte te stellen. 
Er zijn ook vast en zeker docenten die niets van het Mavo-projekt moeten hebben en dat 
eveneens niet via een onderzoek kenbaar willen maken. 
We achten het echter onaannemelijk dat docenten van de verschillende typen scholen op een 
verschillende manier hebben gereageerd, bij voorbeeld dat van de O30-scholen met name 
voorstanders een vragenlijst invulden en van de V-scholen alleen tegenstanders van het 
Mavo-projekt. Verschillen tussen schooltypen worden naar onze mening dan ook niet 
veroorzaakt door selectie van respondenten. 
Zoals in het voorgaande hoofdstuk reeds is vermeld hebben wij ten aanzien van de 
achtergrondkenmerken en de houdingen geen selectieve uitval kunnen ontdekken tussen de 
schooltypen noch tussen de drie meettijdstippen. 
De respons van docenten van scholen die niet aan het Mavo-projekt meedoen is uiterst mager. 
Zo mager dat wij van mening zijn dat uitspraken over die groep nauwelijks verantwoord 
gedaan kunnen worden. Dat heeft er toe geleid dat wij in de analyses wel de resultaten hebben 
gepresenteerd, maar er verder geen aandacht aan hebben kunnen schenken. 
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6.2.2. De kwaliteit van het instrumentarium 
We hebben in het onderzoek bij docenten gebruik gemaakt van een instrument om 
gebruiksniveaus vast te stellen in een vorm die afwijkt van de oorspronkelijke, elders 
ontwikkelde versie. Dat betekent dat daarmee de kwaliteit van het instrument aangetast kan 
worden. 
In z'n oorspronkelijke vorm worden de gebruiksniveaus vastgesteld aan de hand van tamelijk 
uitgebreide mondelinge interviews. Die methode was voor ons uit kostenoverwegingen niet 
hanteerbaar. Wij hebben de gebruiksniveaus proberen vast te stellen met behulp van 
omschrijvingen aan de hand waarvan de respondent zelf moest vaststellen welke omschrijving 
het meest adequaat de eigen situatie weergeeft. Docenten konden, wanneer ze dat wilden, meer 
dan één gebruiksniveau aangeven. Het had zo kunnen zijn dat de omschrijvingen van meer 
gebruiksniveaus op een en dezelfde activiteit van toepassing waren. Die situatie heeft zich in 
minder dan een half procent van de gevallen voorgedaan. Dat is te verwaarlozen. Wij hebben 
de gevallen waarin zich dat voordeed op toevalsbasis aan een van de twee toebedeeld. 
Wij hebben gezien dat gebruiksniveau 0 (geen verandering) een aparte positie inneemt. Dat 
kon niet opgevat worden als het beginpunt. Er moet een duidelijk onderscheid aangebracht 
worden tussen daadwerkelijk met een bepaald onderwerp aan de slag gaan en er niets aan doen. 
Daarover is het volgende te zeggen. 
Het Concerns Based Adoption Model (CBAM) wordt meestal gehanteerd in situaties waarin er 
sprake is van een geïdentificeerde verandering of vernieuwing. In dat geval kan worden 
gevraagd of die vernieuwing al ingevoerd is. Het is immers de bedoeling dat die ingevoerd 
wordt. 'Geen verandering' betekent dan in feite dat men nog niet aan een verandering is 
begonnen. 
In ons onderzoek lag het iets anders. Wij vroegen naar gebruiksniveaus bij activiteiten die 
wellicht helemaal niet aan verandering onderhevig zijn. Geen verandering was in die gevallen 
zowel begin- als eindpunt. Toen wij de gegevens analyseerden zeiden wij het al, geen 
verandering hoeft niet altijd het voorportaal van een verandering te zijn. 
6.23. Houdingen 
Er zijn aan de docenten 21 uitspraken voorgelegd waarmee hun houding ten opzichte van het 
onderwijs in kaart moest worden gebracht. De hoofdindeling van de items had betrekking op 
de werkbeleving en de relatie tussen de school en de overheid. Deze hoofdindeling kende nog 
een verdere verdeling. In de data is de hoofdindeling nagenoeg terug te vinden. 
Het onderdeel houdingen leverde twee indices op met een gemiddelde alpha-betrouwbaarheid 
van .75. We hebben die indices benoemd als functiewaardering en projectwaardering. Ten 
aanzien van de laatste genoemde index moet men bedenken dat het daarbij niet alleen om items 
gaat die betrekking hebben op het Mavo-projekt. Naast items waarin daar wel sprake van is, 
behoren tot deze index ook items die gaan over onderwijsvernieuwingsprojecten in het 
algemeen. Projectwaardering heeft dus niet uitsluitend betrekking op het Mavo-projekt. 
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6.3. Discussie 
Dit onderzoek is opgezet om de effecten te achterhalen die deelname aan het Mavo-projekt bij 
docenten teweeg bracht. Er is daarbij uitgegaan van de veronderstelling dat als er resultaten 
geboekt worden, die met behulp van een fijnmazig instrument opgespoord kunnen worden. In 
dat instrument zijn expliciete en impliciete doelstellingen en neveneffecten verdisconteerd. 
6.3.1. Effecten van expliciete doelstellingen 
De expliciete doelstellingen hebben wij ingedeeld naar de volgende thema's: 
1. doelstellingen; 
2. leerstof; 
3. didactische werkvormen; 
4. leeractiviteiten; 
5. hulpmiddelen en inrichting van het lokaal; 
6. toetsen; 
7. relatie met de vakproduktiegroepen. 
Elk van deze thema's is weer opgesplitst naar verschillende subthema's, zodat een lijst is 
ontstaan van in totaal 64 verschillende subthema's. Deze subthema's zijn terug te vinden in het 
programma zoals dat door de Onderwijskundige Staf van het Mavo-projekt is uitgevoerd. Als 
wij nu kijken naar de zeven thema's dan kunnen wij zeggen dat binnen elk themagebied enige 
effecten zijn gerealiseerd. Voor een nauwkeuriger inzicht moeten de afzonderlijke subthema's 
worden bekeken. Wij deden dat reeds in hoofdstuk 5. Nu vatten wij de resultaten samen en 
geven er ons commentaar bij. 
1. Doebtellingen 
In het (na- en bij)scholingsprogramma dat docenten in het kader van de deelname aan het 
Mavo-projekt kregen, nam het verwerven van inzicht in het belang van het expliciet formuleren 
van onderwijsdoelen een centrale plaats in. Gelet op de resultaten van het onderzoek heeft het 
Mavo-projekt op dit punt z'n vruchten afgeworpen: het formuleren van doelstellingen vormt 
een activiteit waar docenten zich, in termen van gebruiksniveaus, intensiever mee zijn gaan 
bezighouden. Dat geldt niet voor het vaststellen welke doelstellingen wel en welke niet op 
papier moeten worden gezet. Op dit punt heeft het Mavo-projekt geen effect gehad. Ons inziens 
ligt het voor de hand aan te nemen dat er als gevolg van het Mavo-projekt bij docenten het besef 
is gegroeid dat het expliciet formuleren van doelstellingen een goede zaak is, maar dat resulteert 
kennelijk niet in het op schrift stellen. 
2. Leerstof 
Onder het thema 'Leerstof vallen vijf subthema's die behoren tot de expliciete doelstellingen 
van het project. Er kunnen effecten worden gerapporteerd bij het bepalen en hanteren van 
richtlijnen voor het kiezen van leerstof en het vaststellen van de leerstof die elke leerling 
minstens moet beheersen. Wij wezen reeds op het belang van deze effecten in relatie tot het 
BE-model dat in het Mavo-projekt is gebruikt voor de ordening van de leerstof. 
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Naast deze effecten zagen wij dat er bij drie subthema's geen effecten optreden, waar wij die wel 
verwachtten. Dat betreft: 
- het behandelen van leerstof waarvan bekend is dat die voor de leerlingen onaantrekkelijk is, 
maar die wel tot de verplichte leerstof behoort; 
- het aantrekkelijk maken van leerstof waar het inoefenen of herhalen centraal staat; 
- het bewerken van leerstof zodat met verschillen tussen individuele leerlingen rekening kan 
worden gehouden. 
Dat er ten aanzien van de laatste twee doelstellingen geen effect valt te melden behoeft niet 
zonder meer negatief te worden beoordeeld. In de ontwikkelingsstrategie van het Mavo-projekt 
lag immers besloten dat het produceren van nieuwe leerstof niet aan docenten naast hun 
reguliere lestaak kon worden overgelaten, gelet op de taakverzwaring die dat met zich mee zou 
brengen en vanwege de noodzakelijk geachte vakdidactische kennis ten behoeve van de 
leerstofproduktie. Wij gingen er, gezien het projectplan, van uit dat docenten naast het centraal 
geleide produktieproces zelfde leerstof zouden aanpassen aan hun eigen situatie. Dat blijkt dus 
niet het geval te zijn. 
3. Didactische werkvormen 
Het thema 'Didactische werkvormen' omvat vier expliciete doelstellingen van het Mavo-
projekt. In drie van de vier gevallen is een effect gerealiseerd, te weten bij: 
- het uitproberen van allerlei verschillende didactische werkvormen in de les; 
- het vaststellen van de didactische werkvorm die het beste bij een leerling past; 
- het in praktijk brengen van opgedane ervaringen uit de training in het toepassen van 
verschillende didactische werkvormen. 
De eerste en de laatste doelstelling, het proberen en het in praktijk brengen van opgedane 
ervaringen hebben een duidelijke, expliciet verwoorde, relatie met de scholingssituatie van het 
Mavo-projekt. Beide doelstellingen dienen een vervolg te krijgen: docenten moeten het gebruik 
maken van uiteenlopende didactische werkvormen als een vast bestanddeel opnemen in hun 
onderwijsgedrag. 
Bij de tweede doelstelling, het vaststellen van passende didactische werkvormen, is er al meer 
sprake van een ontkoppeling van het scholingsproces. 
Deelname aan het Mavo-projekt heeft geen effect gehad op het inventariseren van didactische 
werkvormen die binnen de lespraktijk bruikbaar zijn. Dit kan er op duiden dat docenten vanuit 
hun opleiding of ervaring over voldoende theoretische kennis beschikken omtrent verschillen-
de didactische werkvormen. Een andere verklaring zou kunnen zijn dat docenten het verstrekte 
materiaal van uit het Mavo-projekt voldoende vonden; een verdere inventarisatie wordt 
blijkbaar niet noodzakelijk geacht. 
Gelet op de wel en niet gerealiseerde effecten ligt de nadruk op het praktisch handelen in de klas 
of de leergroep. 
4. Leeractiviteiten 
Het onderwijsleerproces zoals zich dat in de school voltrekt, kent twee belangrijke actoren: de 
leerling en de leerkracht: de leerkracht geeft dat proces vorm door gebruik te maken van 
verschillende didactische werkvormen; de leerling neemt deel aan uiteenlopende leer-
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activiteiten. Wij zien dat er ten aanzien van het bedenken van leeractiviteiten in meer algemene 
zin en ten behoeve van individuele leerlingen effecten optreden van deelname aan het 
Mavo-projekt. De laatst genoemde doelstelling wijst op het individualiseren van het 
onderwijsleerproces. Het is opvallend dat er vervolgens geen effect valt te bespeuren als het gaat 
om het bepalen welke leeractiviteit voor een bepaalde leerling het meest geschikt is. Wij 
interpreteren dat zo dat wel in algemene zin door docenten de vraag wordt gesteld welke 
leeractiviteiten voor individuele leerlingen geschikt zijn, maar dat docenten niet zo ver gaan dat 
zij systematisch in concrete praktijksituaties op bepaalde leerlingen afgestemde leeractiviteiten 
vaststellen. 
Bij het kiezen van leeractiviteiten spelen ruimtelijke voorzieningen binnen de school een 
belangrijke rol. De meeste scholen in Nederland zijn ontworpen vanuit de gedachte dat 
onderwijs klassikaal wordt verzorgd: een groep leerlingen krijgt in één lokaal frontaal 
onderwijs. Dat heeft tot gevolg dat de keuze van leeractiviteiten onder andere wordt beperkt 
door de ruimtelijke mogelijkheden. Wij verwachtten dat docenten verschillende leer-
activiteiten zouden gaan bedenken, waarbij zij steeds sterker noodgedwongen rekening zouden 
moeten houden met de inrichting en uitrusting van het lokaal. Dat blijkt niet het geval te zijn. 
Ruimtelijke voorzieningen worden waarschijnlijk als een vaststaand gegeven opgevat, 
waaraan niets te veranderen valt. 
5. Hulpmiddelen en inrichting van het lokaal 
De deelname aan het Mavo-projekt heeft effect gehad op het kiezen van hulpmiddelen die in de 
les kunnen worden gebruikt. Er is daarentegen geen sprake van een effect betreffende: 
- het verkrijgen van faciliteiten om zelf leerstof te kunnen produceren; 
- het zoeken naar mogelijkheden om de leerstof aan te passen aan de behoeften van de 
individuele docent; 
- het verbeteren van de inrichting van de leslokalen. 
Onder punt 2 (Leerstof) constateerden wij al dat docenten er blijkbaar geen behoefte aan 
hebben om het werk van de vakproduktiegroepen met eigen leerstofproduktie aan te vullen. 
Een soortgelijke verklaring kan in dit geval van toepassing zijn bij de eerste twee genoemde 
subthema's. 
De bevindingen aangaande het laatste subthema, het verbeteren van de inrichting van lokalen, 
sluit aan bij wat wij vonden onder punt 4: materiële voorzieningen krijgen geen expliciete 
aandacht. 
6. Toetsen 
Met behulp van diagnostische toetsen wordt informatie ingewonnen over de stand van zaken 
van een individueel leerproces. Aan de hand van deze informatie kan de beslissing worden 
genomen of een leerling het leerproces kan voortzetten met verrijkingsstof of dat er moet 
worden gewerkt aan herhalingsstof. Binnen het Mavo-projekt is het gebruik van dit soort 
toetsen sterk aangeraden en in het scholingsprogramma is er veel aandacht aan besteed. Dat 
heeft geleid tot resultaten; op het subthema 'het optimaal gebruiken van diagnostische toetsen' 
vinden wij een effect: het gebruiksniveau nam toe. 
Wij merkten al twee keer eerder op (punt 2 en 5) dat docenten geneigd zijn materiaal te 
gebruiken dat in het kader van het Mavo-projekt is gemaakt en (daardoor) minder zelf maken. 
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Dit verschijnsel zien wij terug bij het thema toetsen. Er zijn geen effecten bij: 
- het ontwerpen van toetsen waarmee hiaten in de kennis van leerlingen opgespoord kan 
worden; 
- het samenstellen van toetsen waarmee een onderscheid in niveaus vastgelegd kan worden. 
In beide gevallen gaat het om de actieve produktie van een toetsmiddel. Dat er op beide 
subthema's geen effecten zijn gevonden kan er op wijzen dat het verstrekte toetsmateriaal 
voldoende werd bevonden. 
Op het subthema 'het overzichtelijk vastleggen van de resultaten van de diagnostische toetsen' 
is geen effect gevonden. Dat kan het gevolg zijn van de omzichtige manier waarop met deze 
toetsen is omgegaan binnen het onderwijsleerproces. Er is steeds vermeden dat deze toetsen 
door de leerlingen zouden worden gezien als een (verkapt) beoordelingsinstrument, waardoor 
het eigenlijke karakter van de diagnostische toetsen op de achtergrond zou kunnen raken. 
Diagnostische toetsen zijn er immers niet voor bedoeld om beoordelingen op te baseren, maar 
om leerlingen en docenten te informeren over de voortgang van het leerproces, om beslissingen 
te kunnen nemen over de keuze voor herhalingsstof of verrijkingsstof. In dat licht is het 
verklaarbaar dat er geen effecten zijn aangaande het overzichtelijk vastleggen van de resultaten 
van de diagnostische toetsen. 
Daar staat tegenover dat de uitkomsten van de diagnostische toetsen dan waarschijnlijk ook 
niet zijn gebruikt voor het maken van systematische foutenanalyses van individuele leerlingen 
en leergroepen. Daar zijn de toetsen wel zeer geschikt voor. 
Wij hebben aandacht geschonken aan het vaststellen van overgangsnonmen voor de overgang 
van klas 3-mavo naar klas 4-mavo. Deze normen kunnen worden opgevat als een belangrijk 
element uit de operationalisatie van het kunnen afleggen van het eindexamen op twee niveaus. 
Met behulp van deze normen wordt voor een niet onaanzienlijk deel het uitstroomniveau 
vastgelegd dat de school acceptabel acht. De school kan de normen zo vaststellen dat het 
duidelijk is dat de leerlingen voor vijf of zes vakken het examen op D-niveau zullen kunnen 
afleggen. Het einddoel kan ook (aanmerkelijk) lager worden gesteld. De betreffende activiteit, 
het vaststellen van overgangsnormen, is dan ook een belangrijk effect van het Mavo-projekt. 
7. Relatie met de vakproduktiegroepen 
In de ontwikkelings- en verspreidingsstrategie van het Mavo-projekt vormden de vakproduk-
tiegroepen (later vakbegeleidingsgroepen geheten) een kenmerkend onderdeel. De groepen 
zorgden eerst voor de produktie van lesmateriaal en vervulden vervolgens een belangrijke rol 
bij de verspreiding van kennis en vaardigheden (zie Oud-de Glas & Van Vierssen 1985). 
Wij zien een effect als het gaat om het inpassen van het lesmateriaal dat in het kader van het 
Mavo-projekt is verstrekt in de dagelijkse lespraktijk. 
Er valt geen effect te bespeuren waar het gaat om het gebruik van verstrekte achtergrond-
informatie en het toepassen van wenken en suggesties verkregen op de docentenmiddagen. 
Wij sluiten niet uit dat hier geen effecten worden gesignaleerd, omdat wij de formulering van 
deze doelstellingen te algemeen kozen. Er zijn immers wel effecten ab het gaat om bij voorbeeld 
het formuleren van doelstellingen en het gebruik van didactische werkvormen. 
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6.3.2. Effecten van impliciete doelstellingen 
Tot de impliciete doelstellingen van het project rekenden wij: 
- orde en discipline; 
- leerlinggerichtheid; 
- samenwerking van leerkrachten; 
- de inrichting van de school; 
- schoolorganisatie en sociale relaties; 
- de doelstellingen van de school; 
- de relatie tussen docenten en leiding van de school; 
- het vastleggen van resultaten. 
De belangrijkste effecten zijn te vinden bij de thema's 'Orde en discipline' en 'Vastleggen van 
resultaten'. 
1. Orde en discipline 
Het leren omgaan met een andere orde in de klas achtten wij inherent aan een project waarin 
het gaan werken met vormen van interne differentiatie een zo centrale plaats inneemt als in het 
Mavo-projekt het geval is. Wij zien in dit verband effecten van deelname aan het Mavo-projekt 
op drie subthema's: 
- de leerlingen goed leren omgaan met een grotere vrijheid in de klas; 
- het zelf (dat wil zeggen de docent) leren omgaan met andere regels voor de orde in de klas; 
- het omgaan met de moeilijke leerling. 
Het bespreken van ordeproblemen met collega's is geen onderwerp waarop deelname aan het 
Mavo-projekt effect heeft gehad. Dat kan er op wijzen dat ordeproblemen niet voorkomen en 
er dus niets te bespreken valt. Het is waarschijnlijker dat er als gevolg van het Mavo-projekt 
geen verandering is opgetreden in de wijze waarop ordeproblemen tussen docenten worden 
besproken. 
Er is ook geen effect vastgesteld betreffende het omgaan met motivatieproblemen van 
leerlingen. 
2. Vastleggen van resultaten 
Wij zien effecten bij het vastleggen en verspreiden van eigen kennis en ervaringen van docenten 
en geen effecten als het gaat om resultaten van wetenschappelijk onderzoek. 
Deze uitkomsten liggen daarmee in de lijn van het genoemde onderzoek van Steffens. Ook 
binnen het Mavo-projekt achtten docenten zich meer aangewezen op hun eigen kennis en 
ervaringen dan op de uitkomsten van uitgevoerd wetenschappelijk onderzoek. 
3. Leerlinggeriehtheid 
Tenslotte vonden wij een effect op het subthema 'het aanpassen van de leerstof aan de 
belevingswereld van de leerlingen'. Dit effect past eigenlijk niet zonder meer in de lijn van de tot 
nu toe gevonden effecten, omdat hier sprake lijkt te zijn van een actieve aanpassing van de 
leerstof, terwijl het in het voorgaande steeds met name ging om het gebruik maken van 
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aangeleverd materiaal. Het effect past wel binnen dit kader als wij de aanpassingen zien als het 
toespitsen van bestaande leerstof op de belevingswereld van de leerlingen. De kern van het 
leerstofaanbod blijft dan gehandhaafd, maar de docent kleurt het op onderdelen in. 
6.3.3. Neveneffecten 
Over het optreden van neveneffecten in de door ons geoperationaliseerde vorm kunnen wij 
kort zijn: die zijn er niet. Het Mavo-projekt lijkt derhalve geen effect te hebben gehad op 
functiewaardering noch op projectwaardering. 
6.4. Samenvatting in hoofdlijnen 
Wij hebben in dit onderzoek gebruik gemaakt van een fijnmazig instrument om effecten van 
expliciete en impliciete doelstellingen op te sporen en om na te gaan in hoeverre er sprake is van 
neveneffecten. Door het gebruik van een dergelijk instrument is een gedetailleerd beeld 
ontstaan. Hoewel dat uiteraard gepaard gaat met het verlies van nuanceringen zijn er naar onze 
mening enkele hoofdlijnen uit het complexe beeld te destilleren. 
1. In de samenstelling van het takenpakket van docenten is als gevolg van het deelnemen van 
de school waaraan zij zijn verbonden geen verandering opgetreden. Er zijn geen taken 
bijgekomen en er zijn geen taken afgestoten. De inhoud van bepaalde taken is daarentegen 
wel veranderd. 
2. De effecten van het Mavo-projekt kunnen met name op met micro-niveau van het 
onderwijs worden gelokaliseerd, dat wil zeggen op het niveau waar zich de interactie tussen 
docent en leerling afspeelt. Een uitzondering wordt gevormd door het vastleggen en 
verspreiden van kennis en ervaring die door docenten binnen het project zijn opgedaan. 
Op het niveau van de schoolorganisatie, voor zover docenten daar betrokken bij zijn, 
hebben wij geen effecten kunnen vaststellen. 
3. De gerealiseerde effecten hebben veelal te maken met concrete handreikingen aan docenten. 
Min of meer kant en klaar materiaal en aangedragen alternatieve werkwijzen worden 
gebruikt of toegepast. Het is de vraag of docenten als gevolg van het deelnemen aan het 
Mavo-projekt toekomstige vernieuwingen zelfstandig kunnen doorvoeren. 
4. De gehanteerde strategie van het Mavo-projekt lijkt met succes te kunnen worden toegepast 
om docenten op concreet niveau met vooraf ontwikkelde materialen en werkwijzen te laten 
werken. Het is allerminst duidelijk of via deze werkwijze een basis is gelegd voor 
toekomstige vernieuwingen. 
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Hoofdstuk 7 
ONDERZOEK BIJ LEERLINGEN 
7.1. Inleiding 
In de hoofdstukken 4 tot en met 6 is de vraag aan de orde geweest naar effecten van het 
Mavo-projekt bij docenten van scholen die aan het project deelnamen. Dit hoofdstuk is gewijd 
aan de opzet en verantwoording van het onderzoek bij leerlingen. Paragraaf 7.2. geeft de 
verantwoording van de onderzoeksvragen. In paragraaf 7.3. geven wij een overzicht van de 
onderzoeksvragen. Vervolgens komt in paragraaf 7.4. de onderzoeksopzet aan bod. Paragraaf 
7.5. is gewijd aan het verloop van de dataverzameling. 
7.2. Verantwoording van de keuze van de onderzoeksvragen. 
7.2.1. Inleiding 
De doelstellingen waarvan wij tot nu toe in ons onderzoek uit gingen, waren doelstellingen die 
horen bij het Mavo-projekt zoals dat onder leiding van de LPC is vormgegeven en uitgevoerd. 
De algemene doelstelling van dat project luidt: 'Het ontwikkelen van hulpmiddelen voor 
docenten, waardoor zij in staat worden gesteld door middel van differentiatie ten aanzien van 
leerstof en didactiek hun leerlingen aan het eind van een vierjarige cursus te brengen tot een 
eindexamen, waarbij zij uit twee niveaus per vak kunnen kiezen.' (zie ook paragraaf 1.1.). 
Het moge duidelijk zijn dat in deze doelstelling de aandacht vooral op docenten is gericht. 
Voor zover het hierbij gaat om leerlingen zijn de leerlingen onderworpen aan: 
a. nieuwe vormen van differentiatie ten aanzien van leerstof en didactiek, die docenten zich 
moeten verwerven via scholing door de LPC; 
b. een andere, door de overheid opgelegde, (school)structuur, te weten vier jaar mavo voor 
elke leerling en de mogelijkheid van een geprofileerd eindexamen. 
Op basis van de genoemde doelstelling is het niet goed mogelijk expliciete doelstellingen te 
formuleren die bij leerlingen moeten worden gerealiseerd. De genoemde doelstelling en de 
feitelijke vormgeving van het project bieden wel aanknopingspunten om te komen tot de 
omschrijving van impliciete doelstellingen en neveneffecten. 
Het Mavo-projekt is door de overheid niet in de eerste plaats opgezet om het hoofd te bieden 
aan problemen bij docenten, maar om een eind te maken aan problemen die zich bij leerlingen 
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manifesteren: zittenblijven, voortijdig schoolverlaten en waardevermindering van het diploma. 
In feite vormt de doelstelling van het Mavo-projekt zoals dat door de LPC is uitgevoerd een 
operationalisatie van het middel dat door de overheid is ingezet om haar doel te bereiken. 
Anders gezegd, de overheid wilde een aantal problemen rond leerlingen in het mavo 
terugdringen en verzocht de LPC daartoe een project uit te voeren. De LPC voerden een project 
uit met de eerder vermelde doelstelling (Het ontwikkelen van hulpmiddelen... kunnen kiezen) 
waarbij, teneinde dat doel te realiseren, gedragsveranderingen bij docenten zijn nagestreefd. 
Strikt genomen zou het zo moeten zijn dat de realisering van de doelstellingen die door de LPC 
worden nagestreefd tevens inhoudt het bereiken van de doelstellingen die de overheid met het 
project voor ogen had; als de gewenste gedragsveranderingen bij docenten tot stand komen dan 
zou dat 'vanzelf tot terugdringing van zittenblijven, voortijdig schoolverlaten en waarde-
vermindering van het diploma moeten leiden. 
De vraag rijst welke (neven-)effecten van het Mavo-projekt bij leerlingen kunnen worden 
verwacht in relatie tot de doelstellingen. 
Hoewel de LPC zich met hun activiteiten uitsluitend richtten op gedragsveranderingen bij 
docenten, doen zij dat om uiteindelijk effecten bij leerlingen te realiseren. Desalniettemin 
kunnen effecten van het Mavo-projekt bij leerlingen niet zonder meer worden opgevat als 
expliciete doelstellingen behorende bij de activiteiten van de LPC. 
Het ligt daarom meer voor de hand om de vraag naar effecten van het project voor zover die 
betrekking hebben op leerlingen te bezien vanuit zowel het standpunt van de overheid, de 
initiator van het project, als vanuit de LPC, de feitelijke uitvoerders van het project. 
Zo bezien zijn het terugdringen van het zittenblijven, het voortijdig schoolverlaten en de 
opwaardering van het diploma expliciete doelstellingen van het Mavo-projekt. De overheid 
heeft het project immers doen uitvoeren om deze effecten bij leerlingen te realiseren. 
De impliciete doelstellingen, dat wil zeggen doelstellingen die inherent zijn aan het Mavo-
projekt zoals dat door de LPC is uitgevoerd zonder expliciet te zijn verwoord, betreffen 
aspecten van interne differentiatie, een van de centrale thema's binnen het project. 
De houding van leerlingen ten opzichte van het onderwijs, waarbij die houding wordt opgevat 
als een factor bij het tot stand komen van leerresultaten, vatten wij op als neveneffect van het 
project. 
In het hiernavolgende zullen wij deze doelstellingen en neveneffecten nader uitwerken tot 
onderzoeksvragen. 
7.2.2. Expliciete doelstellingen: zittenblijven, voortijdig schoolverlaten en diplomering 
7.2.2.1. Zittenblijven 
Gelet op de redenen van de overheid om het Mavo-projekt te laten uitvoeren is het evident dat 
het verminderen van het verschijnsel zittenblijven, bezien vanuit het standpunt van de overheid, 
een expliciete doelstelling is. 
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Het rendement van een opleiding wordt door zittenblijven (en door voortijdig schoolverlaten) 
ongunstig beïnvloed. De negatieve kanten van het verschijnsel gelden zowel voor individuele 
leerlingen (het is in veel gevallen uiterst onaangenaam), als voor de samenleving (elk jaar dat 
een leerling langer onderwijs geniet legt beslag op overheidsmiddelen). 
Kijken wij naar de omvang van het verschijnsel zittenblijven in het mavo dan moet de 
mededeling, 'Doe jij het nog maar eens een jaartje over', veel gehoord zijn. Dat blijkt uit de 
cijfers van het CBS over het aantal leerlingen dat jaarlijks blijft zitten. 
Door de bank genomen kan men zeggen dat bij de overgang aan het einde van schooljaar 
1981 -1982 zo'n 11 procent van de leerlingen bleef zitten. Dat geldt zowel voor de overgang van 
klas 2 naar klas 3 als voor die van klas 3 naar klas 4. Van de leerlingen die in dat schooljaar in 
het examenjaar van het mavo zaten, deed 12 procent dat leeqaar nog een keer over. 
Als wij de cijfers nauwkeuriger bekijken vallen drie dingen op (zie tabel 7.1.). 
Tabel 7.1. - Percentage leerlingen dat in leerjaar 2 of3 blijft zitten of zakt in klas 4 voor het 
eindexamen, naar geslacht en schooljaar 
Leerjaar 2 
Schooljaar J(a) 
1970/71 
1971/72 
1972/73 
1973/74 
1974/75 
1975/76 
1976/77 
1977/78 
1978/79 
1979/80 
1980/81 
1981/82 
15.5 
14.6 
15.6 
15.7 
16.0 
15.4 
14.8 
14.2 
13.4 
13.1 
12.4 
11.5 
M(b) 
12.1 
12.1 
12.6 
13.5 
13.6 
13.4 
13.2 
13.3 
12.8 
12.6 
11.6 
11.2 
a-b 
3.4 
2.5 
3.0 
2.2 
2.4 
2.0 
1.6 
.9 
.6 
.5 
.8 
.3 
Leerjaar 3 
J(a) 
12.1 
12.7 
14.5 
14.7 
14.6 
14.2 
14.8 
14.2 
14.4 
14.1 
13.4 
11.5 
M(a) 
9.0 
9.1 
11.0 
12.1 
12.9 
13.1 
13.4 
13.6 
13.6 
13.2 
12.5 
10.5 
a-b 
2.1 
3.6 
4.5 
2.6 
1.7 
1.1 
1.4 
.6 
.8 
.9 
.9 
1.0 
Leerjaar 4 
J(a) 
6.3 
8.8 
10.0 
10.3 
9.8 
11.0 
9.5 
11.4 
11.4 
11.3 
M(b) 
4.9 
7.1 
8.6 
8.1 
9.0 
10.5 
10.1 
11.3 
12.2 
12.7 
a-b 
1.4 
1.7 
1.4 
2.2 
.8 
.5 
-.6 
.1 
-.8 
-1.4 
Ten eerste, het percentage jongens dat in het tweede leerjaar blijft zitten neemt sinds het 
schooljaar 1975-1976 gestaag af. In dat schooljaar zat 16 procent van de jongens voor de 
tweede keer in leerjaar 2. Acht jaar later is dat percentage gedaald tot 11.5 procent. 
Iets soortgelijks doet zich voor bij het percentage meisjes dat blijft zitten. Dat percentage daalt 
in dezelfde periode van 13.6 procent naar 11.2 procent. Zetten wij beide ontwikkelingen naast 
elkaar, dan blijkt het verschil tussen het percentage jongens dat in het tweede leeqaar blijft 
zitten en het percentage meisjes steeds kleiner te worden: van 2.4 procent naar .3 procent. 
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Ten tweede, kijken wij naar de cijfers voor het derde leerjaar dan zien wij dat het percentage 
jongens dat in leerjaar 3 blijft zitten, in schooljaar 1981-1982 weer lager is dan in schooljaar 
1971-1972. In de tussenliggende jaren was het steeds hoger. Het percentage meisjes dat in 
leerjaar 3 van het mavo blijft zitten daalt de laatste jaren iets, maar is in schooljaar 1981-1982 
nog steeds hoger dan tien jaar daarvoor. De verschillen tussen jongens en meisjes worden op dit 
punt weliswaar geringer, maar niet opmerkelijk. 
Ten derde, de cijfers over het zittenblijven in leerjaar 4, dat wil zeggen zakken voor het 
eindexamen, laten bij meisjes een toename zien vanaf 1971 tot en met 1980. Die toename is 
zelfs van dien aard dat meisjes op dit punt de jongens voorbij zijn gestreefd. 
Hoewel velen het verschijnsel zittenblijven ongewenst vinden, lijkt het onuitroeibaar. In de 
afgelopen 30 jaar is het keer op keer aan de orde geweest. In 1951 verscheen in Pedagogische 
Studiën een artikel van de hand van Brouwer onder de titel 'Is het probleem van het 
'zittenblijven' onoplosbaar?'. Achttien jaar later gaf de Stichting voor Onderzoek van het 
Onderwijs (SVO) de inmiddels legendarisch geworden nota 'Opstaan tegen het zittenblijven' 
uit (Doornbos 1969). Eind 1983 verscheen het 'Evaluatieplan voor het Voortgezet Onderwijs'. 
In die nota wordt er op gewezen dat verbetering van het rendement van het onderwijs een van 
de centrale thema's van het onderwijsbeleid van de rijksoverheid is op dat moment. 
Zittenblijven is een van de factoren die het rendement van het onderwijs negatief beïnvloeden. 
Zittenblijven in het onderwijs kost de gemeenschap geld en berokkent veel leerlingen leed. 
Daarom dient het te worden bestreden. Maar hoe? Om die vraag te kunnen beantwoorden is 
het van belang te weten waarom leerlingen blijven zitten. 
Zittenblijven is een rechtstreeks gevolg van het leerstofjaarklassensysteem. De leerlingen 
moeten allemaal in één leerjaar hetzelfde deel van de totale leerstof van de opleiding 
verwerken. Dat is niet voor elke leerling weggelegd. Om te bepalen of een leerling tot het 
volgende leeqaar kan worden toegelaten worden normen gehanteerd, de zogenaamde 
overgangsnormen, die per school kunnen verschillen. In veel gevallen bestaat een overgangs-
norm uit een minimaal aantal te behalen punten voor de afzonderlijke vakken samen, waarbij 
een maximum aantal toegestane onvoldoendes wordt gehanteerd. Veel leerlingen die blijven 
zitten, bereiken voor een aantal vakken een onvoldoende beheersingsgraad en voor andere 
vakken loopt het wel naar wens. Toch moeten ze alle vakken opnieuw doen. Zolang de 
indeling van de leerstof en de manier waarop leerlingen daar doorheen moeten op die manier 
blijft bestaan, zal het blijven zitten voorkomen. Dat systeem kan niet zonder. 
Zittenblijven kan overbodig worden als leerlingen in hun eigen tempo en op een aangepast 
niveau de leerstof kunnen doorwerken. Om te voorkomen dat een dergelijke opzet van het 
onderwijs leidt tot een niveaudaling bij met name de zwakkere leerlingen zullen minstens aan 
het einde van een opleiding doelstellingen nodig zijn die door alle leerlingen moeten worden 
bereikt. Interne differentiatie, waarvoor in het Mavo-projekt is gekozen, is niet zonder meer van 
voordeel voor alle leerlingen. Interne differentiatie houdt in dat verschillen worden 
geaccepteerd tussen leerlingen van een heterogeen samengestelde groep leerlingen ten aanzien 
van doelstellingen, leertijd en instructiemethoden. Er zal heel nauwkeurig in de gaten moeten 
worden gehouden of leerlingen niet langzaam maar zeker op een steeds lager niveau uitkomen. 
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Het gevaar dat aan interne differentiatie kleeft, is dat te snel wordt geconcludeerd dat laag 
presterende leerlingen op hun niveau werken. Interne differentiatie kan alleen met succes 
worden toegepast indien de docent beschikt over een systeem waarbij hij of zij heel nauwkeurig 
op de hoogte is van de vorderingen die leerlingen maken. De docent dient bovendien te 
beschikken over een breed scala alternatieve technieken om bij leerlingen de gestelde doelen te 
realiseren. 
Het Mavo-projekt geeft aan interne differentiatie vorm. De overheid verwacht dat door het 
Mavo-projekt het verschijnsel zittenblijven wordt terug gedrongen. In dit onderzoek wordt 
nagegaan of die verwachting uitkomt. De onderzoeksvraag die in dit verband wordt gesteld 
luidt: 'Leidt deelname van scholen aan het Mavo-projekt tot vermindering van het zittenblijven 
op die scholen?'. 
7.2.2.2. Voortijdig schoolverlaten 
Interne differentiatie is niet alleen een manier om het zittenblijven terug te dringen. Ook in de 
strijd tegen het voortijdig schoolverlaten wordt het ingezet: 'De kern van de aanpak van het 
voortijdig schoolverlaten ligt hier dan in de afstemming van de inhoud en vormgeving van het 
onderwijsleerproces op de verschillende kinderen met hun verschillen in: vroegere ervaringen, 
belangstelling, kennis, intelligentie, werktempo, taalbeheersing e.d.' (Mooij 1979, p. 57). 
Volgens Mooij verdwijnt ongeveer 20 procent van de leerlingen via afstroom of uitval uit het 
mavo (Mooij 1979, p. 18). Dit onderzoek moet uitwijzen in hoeverre het Mavo-projekt er in 
slaagt te voorkomen dat leerlingen voortijdig het mavo verlaten, dat wil zeggen het onderwijs 
verlaten zonder dat zij een afsluitend diploma behalen. De hierbij behorende onderzoeksvraag 
is: 'Leidt deelname aan het Mavo-projekt tot terugdringing van voortijdig schoolverlaten?'. 
7.2.2.3. Diplomering 
Het derde aspect van de expliciete doelstellingen van het Mavo-projekt, naast zittenblijven en 
voortijdig schoolverlaten, is de diplomering. De randvoorwaarden waarbinnen dit onderzoek 
is uitgevoerd lieten niet toe leerlingen te volgen in het onderwijs na het verlaten van het mavo, 
zodat dit onderzoek geen volledig inzicht kan bieden in het civiele effect van het nieuwe, 
geprofileerde diploma. Wij kunnen in dit evaluatie-onderzoek wel laten zien welke 
consequenties de mogelijkheid tot profilering heeft gehad. 
Sinds 1981 kunnen leerlingen hun mavo-opleiding afsluiten met een zogenaamd geprofileerd 
diploma. Dat houdt in dat ze per vak kunnen kiezen of ze het examen zullen afleggen op het 
D-niveau dan wel het C-niveau. Daardoor ontstaat er een hele reeks verschillende diploma's; 
de uitersten worden gevormd door het diploma waarop zes vakken op het C-niveau staan en 
het diploma met alle zes vakken op het D-niveau. 
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Van belang zijn in dit verband de consequenties van deze mogelijkheden om de opleiding 
gedifferentieerd af te sluiten. Het mavo-diploma is te zien als een toegangsbewijs tot het 
vervolgonderwijs; met name leerjaar 4 van het havo en het mbo zijn belangrijke vervolg-
opleidingen voor leerlingen met een mavo-4-diploma. In tabel 7.2. geven wij de uitstroom-
cijfers weer vanaf 1968 tot en met 1982. 
Tabel 7.2. - Uitstroom uit mavo met diploma naar bestemming (percentages) 
1968 1970 1972 1974 1975 1976 1977 1978 1979 1980 1981 1982 1983 
Jongens 
vwo/havo 2-3 5.6 1.0 .3 .2 .1 .1 .1 .0 .0 .0 
4 29.2 34.0 44.8 38.9 37.0 38.7 40.2 37.6 34.3 31.2 31.3 31.3 27.7 
lbo .6 2.2 2.6 3.2 3.9 
mbo 22.1 27.7 28.0 37.6 40.1 41.6 41.6 43.8 48.3 52.3 54.6 57.9 63.3 
hbo 9.5 8.3 7.6 4.9 4.4 3.5 2.9 2.6 2.1 1.5 .6 .2 .1 
geen volledig 
dagonderwijs 33.7 28.9 19.4 18.5 18.4 16.1 15.2 16.0 15.3 15.0 10.9 7.4 5.0 
Meisjes 
vwo/havo 2-3 .6 .2 .2 .1 .0 .0 .0 .0 .0 .0 
4 16.2 18.2 27.9 27.0 27.3 29.3 31.4 31.7 30.8 30.2 30.4 29.9 27.9 
lbo .1 .7 .8 1.0 1.5 
mbo 25.1 26.0 29.2 33.7 38.2 38.2 36.8 38.8 40.5 42.5 46.2 50.9 54.6 
hbo 2.0 2.2 2.3 1.4 1.2 1.1 1.1 .8 .8 .8 .4 .2 .1 
geen volledig 
dagonderwijs 56.1 53.4 40.3 37.9 33.4 31.4 30.7 28.6 27.9 26.4 22.2 17.9 16.0 
Bron: CBS Slalistisch Zakboek 1974 1976 1979 1980 1982 1984. 
Deze uitstroomgegevens laten een aantal verschuivingen zien. In 1968 was er bij de jongens 
sprake van een soort driestromenland: gerangschikt naar de omvang van de stroom volgden 
jongens met een mavo-diploma geen volledig dagonderwijs meer, gingen naar leerjaar 4 van 
het havo of naar het mbo. In datzelfde jaar verliet meer dan de helft van het aantal meisjes met 
een mavo-diploma het volledig dagonderwijs. In 1982 is dat beeld veranderd. Men kan in dat 
jaar beter spreken van een tweestromenland. Ruim de helft van de leerlingen, en dat geldt voor 
zowel jongens als meisjes, gaat met een mavo-diploma naar het mbo. De tweede stroom gaat 
naar leerjaar 4 van het havo. 
Dit zijn ontwikkelingen die zich langzaam maar zeker hebben voorgedaan, waarbij het mbo de 
meest gekozen voortzetting is geworden van de onderwijsloopbaan na het mavo. 
Het overgrote deel van de leerlingen blijft na het behalen van het diploma volledig 
dagonderwijs volgen. Bij de leerlingen die dat niet doen valt er een verschil tussen jongens en 
meisjes te signaleren. Tien procent meer meisjes dan jongens verlaat in het bezit van het 
mavo-diploma het volledig dagonderwijs. 
106 
In de marge van dit stromenland doen zich nog enkele andere ontwikkelingen voor. Er gingen 
in het verleden enkele procenten leerlingen met een mavo-diploma naar het hbo. Dat komt in 
1982 nauwelijks meer voor. Dat kan ook niet meer. Vroeger was er bij voorbeeld de 
mogelijkheid om naar de 'schakelklas' van de hts te gaan. Die is afgeschaft. 
Dat in 1968 leerlingen met een mavo-diploma naar het lbo gingen was niet aan de orde van de 
dag. In 1982 weliswaar nog niet, maar die stroom lijkt te groeien, vooral bij de jongens. 
Wellicht moet dit verschijnsel in verband worden gebracht met de opkomst van het k-mbo, het 
gevoerde beleid van sommige scholen voor lbo om leerlingen uit het mavo in één jaar een 
technische herprofilering aan te bieden of de wens van mavo-leerlingen zelf tot herprofilering in 
het lbo. 
In dit onderzoek zal de vraag aan de orde komen welke vorm de uitstroom naar 
vervolgonderwijs en naar diplomering aanneemt nadat de cursusduur integraal vier jaar is 
geworden en nadat de mogelijkheid van differentiatie in het eindexamen is gecreëerd. 
7.2.3. Impliciete doelstellingen: het gebruik van diagnostische toetsen en het werken in 
groepen 
Deelname van de school aan het Mavo-projekt, heeft gevolgen voor de inrichting en 
vormgeving van het onderwijs in de klas (zie ook Van de Ven 1979). In het Mavo-projekt 
wordt aan interne differentiatie, dat is een bepaalde vorm van differentiatie, gestalte gegeven. 
Volgens De Koning (1973) vallen de verschillende differentiatievormen onder de volgende 
formulering: 'differentiatie in het onderwijs is het doen ontstaan van verschillen tussen delen 
(bij voorbeeld scholen, afdelingen, klassen, subgroepen, individuele leerlingen) van een 
onderwijssysteem (bij voorbeeld nationaal schoolwezen, scholengemeenschap, afdeling, klas) 
ten aanzien van één of meer aspecten (bij voorbeeld doelstellingen, leertijd, instructie-
methoden)'. Conform deze omschrijving van De Koning kan worden gezegd dat interne 
differentiatie inhoudt het doen ontstaan van verschillen tussen leerlingen van een heterogeen 
samengestelde groep ten aanzien van doelstellingen, leertijd en instructiemethoden. Dit 
betekent dat niet alle leerlingen hetzelfde behoeven te leren, dat verschillende leerlingen voor 
het leren en de verwerking van de leerstof niet dezelfde tijd nodig hebben en dat er 
onderscheiden aanbiedingsmethoden worden gebruikt. 
Bij interne differentiatie wordt aan verschillen in het onderwijs vorm gegeven binnen de klas als 
leergroep. Er wordt in dit verband dan ook wel gesproken over differentiatie binnen 
klasseverband (dbk). Volgens Bade en Bult (1981) is dat niet zo'n duidelijke term, omdat er 
binnen de klas vormen van externe differentiatie mogelijk zijn, zoals setting (leerlingen zitten 
voor verschillende vakken in verschillende niveaugroepen) en tempogroepen (zie ook Nijhof 
1978, Nuy 1981). 
Interne differentiatie is binnen het Mavo-projekt op een bepaalde manier vormgegeven. 
Differentiatie in doelstellingen vindt op twee manieren plaats: bij de afsluiting van de opleiding 
107 
en tijdens de opleiding. Aan het eind van de opleiding kunnen de leerlingen per vak kiezen op 
welk niveau ze het eindexamen zullen afleggen. Tijdens de opleiding is er bij verschillende 
vakken gewerkt volgens het BE-model (Basisstof-Extrastof model), overigens niet bij alle 
vakken. Werken volgens dit model houdt in dat de totale leerstof wordt verdeeld in basisstof, 
herhalingsstof en verrijkingsstof. Naast de indeling van de leerstof is van belang hoe de 
leerlingen zich door de leerstof heen werken. 
De basisstof moeten alle leerlingen onder de knie zien te krijgen. De onderdelen van de 
basisstof worden de leerlingen gezamenlijk aangeboden. Op basis van de uitslag van een 
diagnostische toets wordt nagegaan of de leerlingen de basisstof beheersen. Is dat niet het geval 
dan kan de leerling gaan werken aan de herhalingsstof. Herhalen kan betekenen dat een leerling 
het niet beheerste deel van de basisstof op dezelfde wijze nog een keer aanpakt. Het ligt meer 
voor de hand dat een andere werkwijze wordt toegepast. Herhalen van leerstof is zinvol 
vanwege de mogelijkheid die een leerling zo geboden krijgt een niet begrepen stuk leerstof 
alsnog in de vingers te krijgen. Zoals gezegd kan een andere benaderingswijze daarbij van 
belang zijn; ook het feit dat een leerling als gevolg van het herhalen langer met een onderdeel 
van de leerstof bezig is speelt een rol. 
Voldoet een leerling wel aan het criterium dan wordt gewerkt aan verrijkingsstof, waardoor 
verdiepende kennis wordt opgedaan zonder dat reeds vooruit wordt gelopen op het volgende 
onderdeel van de basisstof. Op deze manier wordt niet alleen gedifferentieerd naar 
doelstellingen, maar ook naar leertijd. Het belang dat aan de leertijd wordt gehecht, blijkt onder 
andere uit het reeds in het begin van de zestiger jaren ontwikkelde leermodel van Carroll 
(1963). Daarin wordt tot uitdrukking gebracht dat de mate van leren een functie is van de 
verhouding tussen de tijd die daadwerkelijk aan leren is besteed en de tijd die een leerling nodig 
heeft om iets te leren. 
Diagnostische toetsen zijn in dit verband van cruciaal belang, omdat daarmee wordt nagegaan 
in hoeverre leerlingen een bepaald onderdeel van de leerstof beheersen. Op grond van deze 
informatie kan dan een beslissing worden genomen over de keuze voor herhalingsstof, dan wel 
verrijkingsstof. 
Er wordt in het kader van het Mavo-projekt ook gedifferentieerd ten aanzien van de didactische 
werkvormen. Een veel gebruikte werkvorm in het Mavo-projekt is het groepswerk door 
leerlingen. Het ligt daarom ook voor de hand dit element in het onderzoek te betrekken. 
Samengevat kunnen wij zeggen dat de aspecten van interne differentiatie die, onder de noemer 
van impliciete doelstellingen, in ons onderzoek worden opgenomen diagnostische toetsen en 
groepswerk door leerlingen zullen zijn. Daarmee komen twee belangrijke elementen uit het 
Mavo-projekt aan de orde: het zijn zaken ten aanzien waarvan de docent wordt geschoold en 
waarmee de leerling wordt geconfronteerd. 
Wij hebben het gebruik van diagnostische toetsen en het groepswerk benaderd vanuit twee 
invalshoeken: ervaring en waardering. Het gaat daarbij om concrete ervaringen van leerlingen 
met diagnostische toetsen en om de waardering van leerlingen voor groepswerk. 
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De onderzoeksvragen die hiermee verband houden luiden: 'Welk effect heeft het Mavo-projekt 
op leerlingen wat betreft hun ervaring met en waardering van groepswerk en diagnostische 
toetsen?'. 
7.2.4. Neveneffecten: vervreemding van de school 
7.2.4.1. Inleiding 
In het onderzoek bij docenten hebben wij ons de vraag gesteld naar de neveneffecten van het 
Mavo-projekt. Het ging ons daarbij om het effect op de houding van docenten ten aanzien van 
hun functie als docent en ten aanzien van onderwijsvernieuwing. 
Nu het gaat om leerlingen is het naar onze mening ook van belang na te gaan in hoeverre het 
Mavo-projekt van invloed is op de houding van leerlingen ten opzichte van het onderwijs. 
Dat is met name van belang omdat de houding van leerlingen ten opzicht van (het) onderwijs 
door ons wordt gezien als een belangrijke factor bij het tot stand komen van leerresultaten (zie 
ook Dennison 1972, Dunkin & Biddle 1974, Larkin 1979). De houding die leerlingen 
aannemen wordt door het onderwijs dat leerlingen krijgen beïnvloed. 
Wij gaan er van uit dat naarmate een leerling een meer negatieve en afstandelijke houding 
inneemt ten opzichte van (het) onderwijs de kans op het leveren van goede leerprestaties 
afneemt. Wij zien daarbij overigens af van eventuele interactie-effecten met intellectuele 
capaciteiten en sociaal milieu. 
De houding ten opzichte van het onderwijs hebben wij nader geoperationaliseerd met behulp 
van het begrip 'Vervreemding'. Wat dit begrip inhoudt en tot welke vragen dat leidt behandelen 
wij in de volgende paragraaf. 
7.2.4.2. Vervreemding 
Het begrip vervreemding hebben wij in dit onderzoek opgenomen met name vanwege de door 
ons veronderstelde relatie tussen schoolprestaties en vervreemding. Naarmate leerlingen 
minder vervreemd zijn van de school is hun uitgangspositie om tot goede leerprestaties te 
komen beter. Het Mavo-projekt zou in dit verband een bijdrage kunnen leveren aan de reductie 
van de vervreemding van de school. Wij hebben die verwachting omdat in het project het 
accepteren van verschillen bij leerlingen en het er naar handelen een centraal uitgangspunt is. 
Anders gezegd, door het project zou het onderwijs beter moeten aansluiten bij onderwijs-
behoeften van leerlingen. 
Newmann (1981) geeft drie redenen waarom de (Amerikaanse) school er voor zou moeten 
zorgen dat vervreemding afneemt: 'First, student involvement-engagement is necessary for 
learning. Teachers consistently complain of the difficulty of teaching passive, withdrawn 
students. Tremendous resources are wasted when students remain 'tuned out' in school, even 
while fulfilling minimal requirements. 
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Second, it is socially and psychologically valuable for people to work with and relate to one 
another as integrated, active participants rather than in a withdrawn, passive manner. 
Third, additional educational and ethical criteria - based, for example, on the principles of 
individuality and communality - can be developed as guidelines to deter us from supporting 
activities that elicit nonalienating participation but that violate human dignity'. 
Het begrip vervreemding komt in de sociologische literatuur frequent voor, evenwel lang niet 
altijd in de context Onderwijs' (een uitzondering vormt bij voorbeeld Matthijssen ( 1979, p. 179 
e.v)). Een in 1982 samengesteld overzicht omvatte meer dan 7000 titels (Geyer e.a. 1982). 
Historisch gezien stamt het begrip uit het einde van de 18e eeuw (Sierksma 1965, Israël 1972, 
Hopp 1976). 
In de literatuur worden verschillende definities van vervreemding aangetroffen. Zo omschrijft 
Henderson (1967) het begrip vervreemding als 'the acts of withdrawal or estrangement from 
the dominant culture'. Miller (1973) ziet in hetzelfde begrip '... a disparity between 
developmental needs and institutional norms'. 
In dit onderzoek zullen wij gebruik maken van de vijf betekenissen die Seeman (1959) geeft. 
Dat zijn de volgende: 
Soort vervreemding Omschrijving 
Powerlessness The expectancy or probably held by the individual that his own behavior 
cannot determine the occurence of the outcomes, 
or reinforcement, he seeks 
Meaninglessness A low expectancy that satisfactory predictions about future outcomes of 
behavior can be made 
Normlessness A high expectancy that socially unapproved behaviors are required 
to achieve given goals 
Isolation Assigning low reward value to goals or beliefs that are typically 
high valued in the given society. 
Self-estrangement The degree of dependence of the given behavior upon anticipated 
future rewards 
Toelichting (71c 00k Geyer 1980, ρ 13-29) 
* Machteloosheid (powerlessness) is de verwachting van het individu dat zijn gedrag bij anderen met het door hem 
gewenste gedrag te weeg kan brengen Voor leerlingen betekent dit dat welk gedrag zij ook vertonen in relatie tot 
een docent, hun gedrag met wordt beloond op de manier zoals zij dat zouden willen 
* Zinloosheid (meaninglessness) heeft betrekking op de lage verwachting van het individu dat signalen uit de 
omgeving betekenis kunnen hebben Voor leerlingen houdt dat in dat zij verwachten dat wat er op school gebeurt 
hen met aanspreekt, zij zien de zin er met van in 
* Normloosheid (normlessness) gaat uit van verschillen in het waarden- en normenpatroon van het individu en de 
omgeving waarin hij verkeert. Het individu leeft in de veronderstelling dat de doelstellingen die het wil bereiken, 
slechts kunnen worden gerealiseerd door middelen te gebruiken die de omgeving afkeurt spieken om een goed 
cijfer te halen 
* Isolement (isolation) houdt in dat het individu weinig waarde hecht aan de doelstellingen en overtuigingen die 
hoog staan genoteerd in de hem omnngende samenleving. 
* Zelfvervreemdmg (self-estrangement) is de mate waann een individu iets onderneemt met het oog op d'; beloning 
die hem of haar in de toekomst te wachten staat leren op school met omdat leren op zich leuk is, maar omdat je er 
een fiets mee kunt verdienen. 
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De onderzoeksvraag luidt: 'Heeft het Mavo-projekt effect op de vervreemding van leerlingen 
van de school?'. 
7.3. Overzicht van de onderzoeksvragen 
In de voorgaande paragrafen zijn wij in gegaan op de achtergronden van de onderzoeksvragen. 
Vatten wij die vragen samen, dan krijgen wij het volgende overzicht van de afhankelijke 
variabelen. 
Effecten van het Mavo-projekt: 
* in relatie tot de expliciete doelstellingen 
- zittenblijven; 
- voortijdig schoolverlaten; 
- profilering van het diploma; 
* in relatie tot de impliciete doelstellingen 
- ervaring met en waardering van groepswerk; 
- ervaring met en waardering van diagnostische toetsen; 
* in relatie tot neveneffecten 
- vervreemding van de school. 
7.4. Onderzoeksopzet 
7.4.1. Inleiding 
De opzet van het onderzoek bij leerlingen is in grote lijnen gelijk aan die van het onderzoek bij 
docenten (zie paragraaf 4.4., met name schema 1). Dit houdt in dat ook in dit onderzoek de 
eerste analyses die worden uitgevoerd betrekking zullen moeten hebben op de controle van: 
- de samenstelling van de verschillende groepen leerlingen naar achtergrondkenmerken; 
- selectieve uitval op achtergrondkenmerken over de drie meettijdstippen; 
- interactie-effecten tussen schooltype en tijdstip van meting. 
Hierbij moet worden opgemerkt dat de controle op het laatst genoemde interactie-effect steeds 
zal plaatsvinden bij de bespreking van eventuele effecten van het Mavo-projekt. 
Er dient ook te worden opgemerkt dat de opzet van het onderzoek bij leerlingen op één punt 
afwijkt van het onderzoek bij docenten. In het docentenonderzoek is gebruik gemaakt van een 
lange vragenlijst die in drie stukken is verdeeld. Elke docent kreeg op ieder meettijdstip een 
andere vragenlijst voorgelegd. De leerlingen kregen daarentegen driemaal dezelfde vragenlijst 
in te vullen. Dit betekent dat de controles die in dit verband in het docentenonderzoek zijn 
uitgevoerd, achterwege kunnen blijven. 
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Ten aanzien van het docentenonderzoek moesten wij melden dat wij er niet in waren geslaagd 
om voldoende response te verkrijgen om vergelijkingen te kunnen maken tussen docenten van 
scholen die wel aan het Mavo-projekt deelnamen en docenten van NMP-scholen. 
De response in het onderzoek bij leerlingen is van dien aard dat de gewenste vergelijkingen wel 
verantwoord kunnen worden gemaakt. 
Het onderzoek is uitgevoerd door op drie tijdtippen gegevens bij leerlingen te verzamelen. Met 
behulp van deze gegevens moeten uitspraken worden gedaan over (eventuele) effecten van het 
Mavo-projekt. 
Het is niet aannemelijk dat alle ontwikkelingen die zich in het project bij leerlingen voordeden, 
beginnen en eindigen binnen het bestek van ons onderzoek. Dat betekent dat wij in onze 
onderzoeksperiode weliswaar bepaalde ontwikkelingen kunnen zien, maar niet weten wat er 
aan deze ontwikkelingen vooraf ging of op zal volgen. Bij het op basis van onze data 
beantwoorden van de vraag of er al dan niet sprake is van een effect van het Mavo-projekt 
zullen wij bepaalde veronderstellingen over het totale verloop van de ontwikkelingen moeten 
hanteren. 
Wij veronderstellen dat het uitganspunt voor beide groepen scholen, MP- en NMP-scholen, in 
het verleden hetzelfde was, anders gezegd, zittenblijven en voortijdig schoolverlaten kwamen 
binnen beide groepen scholen even vaak voor. Strikt genomen hoeft dat uiteraard niet waar te 
zijn. Het is denkbaar dat bij voorbeeld scholen aan het Mavo-projekt zijn gaan deelnemen 
omdat ze een meer dan gemiddeld percentage zittenblijvers hadden. Om het principe van de 
onderzoeksopzet duidelijk te maken is dit aspect niet van belang. 
Figuur 7.1. - Mogelijk verloop van gemiddelde percentages zittenblijven en voortijdig school­
verlaten ab het Mavo-projekt effect heeft 
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Ten aanzien van de effecten die te maken hebben met de expliciete doelstellingen van het 
projekt, het terugdringen van hel zittenblijven en het voortijdig schoolverlaten, mag worden 
verwacht dat er zich op de NMP-scholen geen ontwikkelingen voordoen, terwijl het percentage 
ziltenblijvers en voortijdige schoolverlaters op de MP-scholen afneemt 
Het is niet te verwachten dat deze ontwikkelingen zich zullen blijven voordoen, er zal een 
minimum niveau worden bereikt. Wanneer dat gebeurt weten wij niet. 
Uitgaande van de veronderstelling dat het Mavo-projekt effect sorteert aangaande zittenblijven 
en voortijdig schoolverlaten, dan zullen wij bij het bekijken van onze data: 
- niveau verschillen (parallelle ontwikkelingen) moeten zien tussen MP-scholen onderling, 
tenzij deze scholen het minimum niveau reeds hebben bereikt; 
- niveau verschillen moeten zien tussen MP-scholen en NMP-scholen; 
- interactie-effecten moeten zien tussen MP-scholen en NMP-scholen. 
In figuur 7.1. is dit schematisch weergegeven, waarbij de tijdstippen Ту, Tg en T9 onze 
onderzoeksperiode representeren. 
Ten aanzien van de effecten die horen bij de impliciete doelstellingen verwachten wij een ander 
patroon. In dit geval zal in de ontwikkelingen een opgaande lijn verwacht kunnen worden als 
het Mavo-projekt op deze onderwerpen, groepswerk en diagnostische toetsen, effect heeft. Ook 
in dit geval is het mogelijk dat aan de ontwikkelingen een einde komt, dan wel is gekomen; de 
scholen kunnen hun plafond hebben bereikt. Het bereiken van een dergelijk plafond kan op 
verschillende momenten plaatsvinden: voor, tijdens of na onze onderzoeksperiode. 
Als het Mavo-projekt effect heeft (gehad) zullen wij in ieder geval niveau verschillen tussen 
MP- en NMP- scholen moeten waarnemen en er zal ook sprake moeten zijn van interactie­
effecten tussen MP- en NMP-scholen. Bovendien is het mogelijk dat er tussen de MP-scholen 
onderling sprake is van niveau verschillen (parallelle ontwikkelingen). In figuur 7.2. is deze 
situatie schematisch weergegeven. 
Figuur 7.2. - Mogelijk verloop van gemiddelde scores groepswerk en diagnostische toetsen ab 
het Mavo-projekt effect heeft 
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Daar het voorafgaand aan de analyses niet duidelijk is hoe percentages of gemiddelden precies 
zullen verlopen, zullen wij aan de hand van de uitkomsten moeten bepalen of er, gelet op het 
verloop van percentages of gemiddelden gesproken kan worden van een effect van het 
Mavo-projekt. 
In paragraaf 4.5. zijn de uit te voeren controles meer in detail beschreven. 
7.4.2. Achtergrondkenmerken: leeftijd, geslacht en zittenblijven in het lager onderwijs 
Om de bedoelde controles uit te kunnen voeren moeten wij beschikken over achtergrond-
variabelen die een relatie hebben met de afhankelijke variabelen uit het onderzoek. 
Wij zagen (zie tabel 7.1.) dat er een relatie bestaat tussen het geslacht van de leerling en 
zittenblijven. Als de groepen in ons onderzoek (E-scholen, V-scholen toten met NMP-scholen) 
naar geslacht niet gelijk zijn samengesteld kan de indruk ontstaan dat er sprake is van een effect 
van het Mavo-projekt, terwijl wij in feite slechts worden geconfronteerd met de gevolgen van 
ongelijke groepssamenstelling. 
Op grond van vergelijkbare overwegingen zijn in dit onderzoek de achtergrondkenmerken, 
leeftijd, geslacht en aantal malen blijven zitten in het lager onderwijs voor controle 
meegenomen. 
7.4.3. Achtergrondvariabele: 'Locus of control' 
Naast de achtergrondvariabelen leeftijd, geslacht en zittenblijven in het lager onderwijs is als 
controle variabele in het onderzoek betrokken 'Locus of control'. 
Locus of control 
De term 'locus of control' stamt uit de theorie van het sociale leren en is verbonden aan de naam 
van Rotter (1966). 
Wij gebruiken dit begrip in relatie tot het verwachtingspatroon dat leerlingen kunnen hebben 
ten opzichte van het effect van hun inspanningen. Van belang is daarbij het onderscheid in 
'external locus of control' en 'internal locus of control': 'When a reinforcement is perceived by a 
subject as following some action of his own but not being entirely contingent upon his action, 
then, in our culture, it is typically perceived as the result of luck, chance, fate, as under the 
control of powerful others, or as unpredictable because of the great complexity of the forces 
surrounding him. When the event is interpreted in this way by an individual, we have labeled 
this belief in external control. If the person perceives the event as contingent upon his own 
behavior or his own relatively permanent characteristics, we have termed this a belief in 
internal control' (Rotter 1966). 
We hebben dit begrip, 'locus of control', als controlevariabele in het onderzoek opgenomen 
vanwege de relatie die wij zien tussen de organisatie van het onderwijs naar principes van 
interne differentiatie en de mogelijkheden die leerlingen zien om invloed uit te oefenen op de 
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inrichting van hun eigen onderwijsleersituatie. Een gewijzigde inrichting en vormgeving van 
het onderwijs zal met name die leerlingen ten goede komen die vinden dat succes of falen 
vooral te maken hebben met eigen inspanningen en minder afhangen van geluk of andere niet 
te beïnvloeden factoren. 
7.4.4. Operationalisatie van de afhankelijke variabelen 
7.4.4.1. Zittenblijven en voortijdig schoolverlaten 
Om de onderzoeksvragen naar zittenblijven een voortijdig schoolverlaten te kunnen 
beantwoorden hebben wij aan de leerlingen gevraagd hoe vaak zij in het voortgezet onderwijs 
zijn blijven zitten. Bovendien lieten wij ze in de vragenlijst steeds aangeven in welke klas zij 
zaten op het moment dat ze de vragenlijst invulden. Aan de scholen vroegen wij om aan te 
geven naar welke school en welk leerjaar de leerlingen vertrokken als zij de school verlieten. 
Schema 7.1.-Schoolloopbanen in de schooljaren 1981-1982totenmetl983-1984(n = 2416) 
nummer 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
1981/82 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
4 
4 
4 
4 
4 
1982/83 
u-
U+ 
1 
2 
2 
1 
2 
2 
u-
u+ 
2 
3 
3 
2 
3 
3 
u-
u+ 
3 
4 
4 
3 
4 
UD-
UD+ 
4 
4 
4 
1983/84 
u-
u-U+ 
2 
2 
3 
u-
u-
u+ 
3 
3 
4 
u-UD-
UD+ 
4 
4 
UD-
UD+ 
4 
Kwalificatie 
afstroom 
opstroom 
afstroom 
afstroom 
opstroom 
mei opgenomen 
zittenblijven 
regelmatig 
afstroom 
opstroom 
zittenblijven, afstroom 
afstroom 
opstroom 
zittenblijven 
zittenblijven 
regelmatig 
afstroom 
opstroom 
zittenblijven, afstroom 
afstroom 
regelmatig 
zittenblijven 
zittenblijven 
afstroom 
regelmatig 
zittenblijven, afstroom 
zittenblijven 
zittenblijven 
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Op basis van deze gegevens kunnen wij 28 verschillende schoolloopbanen onderscheiden. Bij 
elk van daarvan is aan te geven of daarbij sprake is van zittenblijven of voortijdig 
schoolverlaten (zie schema 7.1.). Voortijdig schoolverlaten kan zijn opstroom dan wel 
afstroom. Wij zullen de afstroom onder de loep nemen. In de tabel staat U_ voor uitstroom 
naar een 'lager' schooltype, U+ betekent dat een leerling is uitgestroomd naar een hoger 
leerjaar van het mavo of een 'hoger' schooltype, UD- betekent uitstroom uit het vierde leerjaar 
zonder diploma, UD+ uitstroom met diploma. 
De eerste drie schoolloopbanen worden niet in de analyses betrokken, omdat zij vallen buiten 
het bestek van het Mavo-projekt. Dat geldt ook voor de zesde schoolloopbaan. 
7.4.4.2. Diplomering 
Aan de school is gevraagd op te geven hoeveel vakken een leerling die voor het eindexamen is 
geslaagd op het hoogste niveau (D-niveau) examen heeft gedaan en naar welk schooltype de 
leerling is uitgestroomd. 
7.4.4.3. Groepswerk en diagnostische toetsen 
De onderzoeksvraag die in dit verband moet worden beantwoord luidt: 'Welk effect heeft het 
Mavo-projekt op ervaring met en waardering van groepswerk en diagnostische toetsen?'. 
Dat leidt tot de volgende vragen aan leerlingen. 
Ervaringen 
- Hoe vaak wordt er in groepjes gewerkt bij de vakken waarin je les krijgt? (antwoorden: elke 
les, vrij vaak maar niet altijd, af en toe, nooit). 
- Hoe vaak worden er bij de vakken waarin je les krijgt diagnostische toetsen gebruikt? 
(antwoorden: elke les, vrij vaak maar niet altijd, af en toe, nooit). 
- Hoe vaak kijk je zelf je diagnostische toetsen na bij de vakken waarin je les krijgt? 
(antwoorden: altijd, vrij vaak maar niet altijd, af en toe, nooit). 
Waardering 
- Werkje liever in een groepje of werkje liever alleen? (antwoorden: liever alleen, maakt niet 
uit, liever in een groepje). 
- Vind je het fijn(leuk) om in een groepje te werken? (antwoorden: fijn, maakt niet uit, niet 
fijn). 
- Ik vind het fijn om in de klas samen te werken met anderen uit de klas (antwoorden: 
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens). 
- Diagnostische toetsen zijn goed om te zien wat je wel of niet begrepen hebt. (antwoorden: 
helemaal mee eens (1), 2, 3, 4, helemaal mee oneens (5)). 
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7.4.4.4. Vervreemding van de school 
De uitkomsten van een vooronderzoek (zie bijlage 7.2.) vormden de bouwstenen voor de 
constructie van de itemlijst voor dit deel van het onderzoek. De vijf soorten vervreemding zijn 
geoperationaliseerd in een lijst met in totaal 59 items. 
De volledige lijst met items is opgenomen in bijlage 7.3. Wij geven van elke soort vervreemding 
een voorbeeld: 
Isolement: Het laat me koud wat er in mijn klas gebeurt. 
Machteloosheid: Op school ben je aan de willekeur van de leraren overgeleverd. 
Zelfvervreemding: Ik ga meestal met plezier naar school. 
Zinloosheid: Ik verveel me niet zo vaak onder de lessen. 
Normloosheid: Als ik door spieken betere cijfers kan halen, dan spiek ik. 
De leerlingen konden deze vragen op een vijfpuntsschaal beantwoorden: van 'helemaal mee 
oneens' (5) tot en met 'helemaal mee eens' (1). 
7.4.5. Operationalisatie van de controle variabele 'Locus of control' 
In dit onderzoek is gebruik gemaakt van een door ons vertaalde versie van 'A Locus of Control 
Scale for Children' (Nowicki, Strickland 1973) en van een vertaling die gemaakt is door Tesser 
(1980). De schaal bestaat in totaal uit 40 items. Enkele voorbeelden zijn: 
Interne controle: Hoe beter ik mijn huiswerk maak, hoe beter mijn cijfers zijn. 
Externe controle: Wanneer ik iets fout doe, is daar weinig meer aan te doen. 
De leerlingen konden op deze uitspraken reageren met ja of nee. 
7.4.6. Samenvatting van de onderzoeksvariabelen 
Samengevat komen in dit onderzoek de volgende variabelen voor: 
- Achtergrondkenmerken: 
* leeftijd; 
* geslacht; 
* aantal malen blijven zitten in het lager onderwijs; 
* 'Locus of control'. 
Onafhankelijke variabele 
* deelname van de school aan het Mavo-projekt. 
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- Afhankelijke variabelen 
* zittenblijven; 
* voortijdig schoolverlaten; 
* diplomering; 
* kennis en waardering van diagnostische toetsen; 
* kennis en waardering van groepswerk; 
* vervreemding van de school. 
7.5. De verzameling van de gegevens bij leerlingen 
Voorbereiding en selectie van scholen en klassen 
Voordat er vragenlijsten naar de scholen zijn verstuurd, is aan alle scholen die aan het 
Mavo-projekt deelnamen een folder toegezonden waarin informatie over het komende 
onderzoek stond. Daarbij is een antwoordkaart meegezonden waarop de scholen konden 
aangeven hoeveel leerlingen er in het eerste tot en met het vierde leerjaar zaten. Op basis van 
deze gegevens konden wij een schatting maken van het aantal leerlingen dat in het betreffende 
jaar bij het Mavo-projekt betrokken was. 
In die fase gaven 23 scholen te kennen niet aan het onderzoek te willen deelnemen. 
Uit het totale bestand zonder deze 23 scholen zijn per schooltype, E-school, V-school, 
enzovoorts tien scholen op toevalsbasis geselecteerd voor deelname aan het leerlingen-
onderzoek. Dit betekent dat alle E-scholen zijn benaderd om aan het onderzoek deel te nemen. 
Verder namen aan dit onderzoek de scholen deel die reeds voor het docentenonderzoek waren 
benaderd. In totaal zijn 60 scholen benaderd. 
We hebben het selecteren van de klassen die aan het onderzoek zouden meedoen, niet aan de 
scholen zelf overgelaten. De selectieprocedure kwam in het kort hier op neer dat wij de scholen 
vroegen hoe zij hun klassen aanduiden, bij voorbeeld la, 1b, 1c, 2a, 3a, 3b enzovoorts. De 
scholen moesten dan van een reeks klassen uit eenzelfde leerjaar steeds die klas te nemen die in 
de aanduiding voorop ging. Bij de eerste klassen ging het om de eerste twee uit de rij. Per school 
deden vijf klassen mee: 2 eerste klassen, 1 tweede, 1 derde en 1 vierde klas. 
Uitvoering 
De verzending van de vragenlijsten vond in dezelfde periode plaats als waarin de vragenlijsten 
naar de docenten zijn gestuurd. Er is aan de scholen gevraagd in een willekeurige les de 
vragenlijst af te nemen. Elke leerling uit die klas kreeg de beschikking over een vragenlijst en 
een enveloppe. De vragenlijst moest na invulling in de enveloppe worden gestopt die kon 
worden dichtgeplakt, zodat de vertrouwelijkheid van de gegevens ten aanzien van de school 
kon worden gewaarborgd. 
Zetten wij de gegevens over het totale aantal leerlingen, benaderde leerlingen en leerlingen die 
een vragenlijst invulden bij elkaar, dan ontstaat het volgende overzicht: 
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Schema 7.2. - Overzicht van benaderde scholen, reagerende scholen en leerlingen naar 
schoolsoort 
Schooltype Aanwezige Benaderde Reagerende Reagerende leerlingen 
leerlingen scholen scholen meting 1 meting 2 meting 3 
(schatting) 
828 
834 
762 
720 
950 
517 
4611 
603 
445 
369 
323 
516 
269 
2525 
277 
282 
257 
234 
283 
198 
1531 
E-school 
V-school 
O30-school 
O40-school 
O50-school 
NMP-school 
Totaal 
3233 
11316 
22956 
24249 
25866 
276761 
364381 
10 
10 
10 
10 
10 
10 
60 
Deze getallen vragen om enige toelichting. De aantallen in de kolom 'Aanwezige leerlingen' 
zijn gebaseerd op schattingen, waarbij ook de leerlingen die in leerjaar 1 zitten van scholen-
gemeenschappen waar mavo gevolgd kan worden, zijn betrokken. Deze schattingen zijn 
gebaseerd op de gegevens die de scholen ons verstrekten. Zo kon berekend worden dat er 
gemiddeld over alle leerjaren circa 80 leerlingen per leerjaar zijn. De getallen zijn benaderingen 
voor het schooljaar 1981 -1982. In dat schooljaar kon aan 1127 scholen mavo gevolgd worden 
(CBS Mededelingen no. 7781, september 1982). Er waren op dat moment 261 scholen bij het 
Mavo-projekt betrokken, terwijl 10 scholen het Mavo-projekt hadden verlaten, de E-scholen. 
Dit betekent dat de groep NMP-scholen uit 856 scholen bestond. Naar schatting gaat het 
daarbij om 856*4*80.83 is 276761 leerlingen. 
Het aantal leerlingen dat aan de tweede meting deelnam is minder dan het aantal leerlingen dat 
bij de eerste meting betrokken was. Dat zelfde gaat op voor de derde meting. Voor een deel is 
die afname te verklaren uit het feit dat leerlingen hun diploma behaalden en van school gingen 
of omdat ze om een andere reden van de school vertrokken. 
Deels wordt de afname verklaard uit het niet meer willen deelnemen van een aantal scholen. 
In de vragenlijst die door de leerlingen moest worden ingevuld, was een vraag opgenomen naar 
het leerjaar waarin ze op dat moment zaten en of ze in het onderwijs na de lagere school zijn 
blijven zitten. Omdat de leerlingen drie keer zijn benaderd was het mogelijk na te gaan, hoe 
vaak ze in die tijd daadwerkelijk bleven zitten. 
Na de eerste meting beschikten wij over de namen van leerlingen die aan het onderzoek 
deelnamen. Die namen zijn per school op een lijst gezet en vervolgens parallel aan de tweede en 
derde meting" naar de school verzonden. De lijst moest alleen worden ingevuld voor leerlingen 
die de school of afdeling verlieten. Leerlingen kunnen met of zonder diploma van school 
gegaan zijn. 
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Als ze zonder diploma weggingen wilden wij weten: 
1. Het schooltype waar ze naar toe zijn gegaan. 
2. Het leerjaar waarin ze geplaatst zijn op het nieuwe schooltype. 
In het volgende hoofdstuk zullen wij ingaan op de feitelijke uitkomsten van het onderzoek bij 
leerlingen. 
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Hoofdstuk 8 
DE RESULTATEN VAN HET ONDERZOEK BIJ LEERLINGEN 
8.1. Inleiding 
In hoofdstuk 7 zijn wij ingegaan op de vraag waarop wij onze aandacht moeten richten om vast 
te kunnen stellen of het Mavo-projekt effecten bij leerlingen heeft gehad. Wij kwamen tot de 
conclusie dat, bezien vanuit de positie van de overheid, het Mavo-projekt zou moeten leiden tot 
vermindering van zittenblijven en voortijdig schoolverlaten. Bovendien zou de mogelijkheid 
van profilering op het eindexamen gunstige gevolgen moeten hebben op het civiele effect van 
het mavo-diploma. Wij vermeldden reeds (zie paragraaf 7.2.2.3.) dat wij ons ten aanzien van 
dit laatste punt moeten beperken tot het laten zien van uitstroomkwalificaties van leerlingen, 
omdat ons onderzoek zich niet uitstrekt tot in het onderwijs na het mavo. 
Naast deze effecten van het Mavo-projekt, die zijn gekoppeld aan overheidsdoelstellingen, zijn 
effecten te verwachten die te maken hebben met het project zoals dat vorm heeft gekregen 
onder leiding van de LPC. Daarbij gaat het dan vooral om consequenties voor leerlingen van de 
nagestreefde vormen van inteme differentiatie. 
Tenslotte hebben wij verwachtingen geformuleerd omtrent een mogelijk neveneffect, te weten 
de mate van vervreemding van de school. 
Voordat wij ons richten op deze (neven-)effecten van het project moet een aantal controles 
worden uitgevoerd. 
a. Er moet worden gecontroleerd hoe het er voor staat met de kwaliteit van de instrumenten 
die bij de controles worden gebruikt (paragraaf 8.2.1.); 
b. Als gevolg van de quasi-experimentele opzet van het onderzoek (zie paragraaf 4.4.) kan de 
interne validiteit worden bedreigd door: 
- ongelijke samenstelling van de onderzoeksgroepen, waardoor verschillen tussen 
schooltypen kunnen worden gehouden voor effecten van het Mavo-projekt, die in feite 
terug te voeren zijn op verschillen in samenstelling van de groepen (naar schooltype) 
(paragraaf 8.8.2.); 
- selectieve uitval over de drie meettijdstippen, die kan leiden tot schijnbare ontwikke-
lingen in de tijd, waarbij er eigenlijk geen ontwikkelingen zijn, maar slechts uitval van 
leerlingen met hoge of lage scores. 
De uitkomsten van deze controles worden in de volgende paragrafen besproken. 
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8.2. Controles vooraf 
8.2.1. De kwaliteit van de schaal 'Locus of control' 
In dit onderzoek hebben wij als variabelen voor de controle van de groepssamenstelling en 
selectieve uitval over drie meettijdstippen opgenomen (zie ook paragrafen 7.4.2 en 7.4.3 voor 
de verantwoording van deze keuze): 
- leeftijd; 
- geslacht; 
- aantal malen blijven zitten in het lager onderwijs; 
- 'locus of control'. 
De operationalisatie van de eerste drie variabelen levert geen problemen op; zij kunnen zonder 
voorbewerking in de analyses worden gebruikt. Voordat wij echter gebruik kunnen maken van 
de laatste variabele, 'Locus of control' moet eerst worden gekeken naar de kwaliteit ervan. 
Locus of control 
In dit onderzoek hebben wij gebruik gemaakt van de Nowicki-Strickland-schaal (NS-schaal). 
In zijn oorspronkelijke vorm (zie bijlage 7.1.) bestaat deze schaal uit 40 items. 
Een gangbare methode die wordt gebruikt om items uit een verzameling te selecteren is 
gebaseerd op de hoogte van berekende item-restcorrelaties (zie bij voorbeeld Tesser 1979). 
Deze methode gaat er van uit dat alle items met hoge item-restcorrelaties 'bij elkaar horen' of 
anders gezegd, in een factoranalyse één factor vormen. Dit moet, vooraf of achteraf, worden 
gecontroleerd, omdat items met hoge item-restcorrelaties ook op een andere dimensie kunnen 
liggen en zo een andere schaal kunnen vormen. 
Wij hebben daarom over de 40 items van de NS-schaal een principale componentenanalyse 
uitgevoerd. Uit de verdeling van de verklaarde varianties per factor bleek dat 1 tot 3 factoren de 
relaties tussen de variabelen redelijk beschrijven. 
Voor een eerste inzicht is de oplossing met twee ongeroteerde factoren bekeken. De ladingen op 
de eerste ongeroteerde factor komen goed overeen met hetgeen Tesser vond (Tesser 1980). 
Uit de ladingen op de tweede ongeroteerde factor blijkt dat items 33 en 36 een aparte positie 
innemen; ze hebben namelijk ook hoge ladingen op deze tweede factor, in tegenstelling tot de 
andere items die alleen op de eerste factor relatief hoog laden. 
De geroteerde factoroplossing met drie factoren liet zien dat items 33 en 36 samen een aparte 
dimensie vormen. Op de derde dimensie laden items 6, 21 en 32 redelijk hoog. 
Samengevat kunnen wij zeggen dat er in het itembestand één dimensie overblijft op grond van 
de volgende argumenten: 
- items 2, 3,4, 8,10, 12,15, 17,18, 20, 21,22,23,25,28,30,34,35 en 38 zijn verwijderd 
omdat zij een lading hadden van < .25 op de eerste ongeroteerde factor; 
- items 33 en 36 zijn verwijderd omdat zij in een geroteerde oplossing een 'aparte' tweede 
factor vormden; 
- items 6, 21 en 32 zijn weggelaten omdat zij in een geroteerde oplossing een derde factor 
vormden. 
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Deze ene factor verklaart 7.3 procent van de totale variantie, hetgeen niet bijzonder hoog is, te 
meer niet omdat hierin de variantie-verklaring door items 33 en 36 gedeeltelijk is begrepen. 
Bekijken wij nu de items die op de eerste ongeroteerde factor hoger laden dan .25, dan blijven 
de volgende items over: 
Nummer Tekst van de items 
1 Problemen lossen zich vanzelf op, als je ze maar met rust laat 
S Ik knjg vaak de schuld van dingen waar ik niets aan kan doen 
7 Meestal loont het de moeite met om je in te spannen, want het loopt toch altijd anders dan 
je denkt 
9 Ouders luisteren meestal naar wat hun kinderen te vertellen hebben 
II. ALs je straf knjgt, dan is dal meestal zonder reden 
13. Een wedstrijd kun je alleen winnen als je geluk hebt 
14 Als mensen vervelend tegen mij doen, is dat meestal zonder reden 
16 Wanneer ik iets fout doe, is daar weinig meer aan te doen 
19 Een van de beste manieren om een probleem aan te pakken, is om het maar te vergeten 
24 Meestal hoef ik thuis niet te proberen mijn zin te knjgen 
26 Als ik er om vraag, dan helpen mijn ouders mij meestal 
27 Het is bijna onmogelijk om mijn ouders van gedachten te doen veranderen 
29 Als ik denk dat iets mis gaat, dan gebeurt dat ook, wat ik er ook aan probeer te doen 
37 Het helpt met veel als ik op school goed mijn best doe De meeste klasgenoten zijn nu eenmaal 
slimmer dan ik 
39 Meestal heb ik er weinig over te vertellen wat ze bij ons thuis beslissen 
Deze items zouden de interne-externe-controle-schaal (IE-schaal) (zie Rotter 1966) moeten 
vormen. Wat meteen opvalt is dat de gevonden schaal hoofdzakelijk (op items 9 en 26 na) 
bestaat uit externe controle items. De interne controle items vormen geen aparte factor en 
correleren zowel onderling als met de externe controle items bijna nul. 
We concluderen dat het hier gaat om een externe-controle-schaal en niet om een IE-schaal. 
Immers, het bevestigen van exteme-controle items gaat niet samen met het ontkennen van 
interne-controle items en omgekeerd (correlaties zijn ongeveer nul). Een hoge score op deze 
schaal betekent dan ook het ontkennen van externe controle en dat gaat niet samen met het 
bevestigen van interne controle. 
Deze schaal is tamelijk zwak. De gemiddelde correlatie tussen de items is slechts .10, met 
maximale correlaties van .21 tussen items 9 en 26 en van .20 tussen items 5 en 11. 
De alpha-betrouwbaarheid is dan ook slechts .62. Wij hebben overwogen om vanwege de lage 
betrouwbaarheid geen gebruik van deze schaal te maken. Daar het echter om een bestaande 
schaal gaat, die al vaker is gebruikt, hebben wij besloten ondanks de lage betrouwbaarheid de 
schaal toch te gebruiken in dit onderzoek voor de controle van de groepssamenstelling. 
De controle op de stabiliteit van deze structuur over drie metingen liet zien dat deze zeer stabiel 
was, met als waarden voor de congruentiecoëfficiënt van Tucker tussen meting 1 en 2 van .99 
en tussen meting 2 en 3 de waarde .98. 
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8.2.2. De samenstelling van de groepen op de eerste meting 
In dit onderzoek onderscheiden wij leerlingen van verschillende schooltypen. Dat onderscheid 
hangt samen met de manier waarop de school aan het Mavo-projekt deelneemt (of heeft 
deelgenomen). Er zijn E-, V-, O30-, O40- en O50-scholen. Toen wij ons onderzoek uitvoerden 
hadden de E-scholen net afscheid genomen van het project. De andere scholen waren er nog 
wel bij betrokken, met dien verstande dat de V-scholen al meer jaren deelnamen en de 
O50-scholen pas waren begonnen. De O30- en O40-scholen zaten daar tussenin. De NMP-
scholen deden niet aan het project mee. 
In paragraaf 7.4.1. hebben wij uiteengezet wanneer er naar onze mening kan worden gesproken 
van een effect van het Mavo-projekt. 
Wij gaan er van uit dat verschillen tussen schooltypen tot stand zijn gekomen als gevolg van het 
deelnemen aan het Mavo-projekt. Deze verschillen kunnen echter ook het gevolg zijn van een 
ongelijke groepssamenstelling die al bestond aan het begin van ons onderzoek. 
In deze paragraaf bekijken wij de groepssamenstelling aan het begin van het onderzoek, dat wil 
zeggen op de eerste meting, om uit te kunnen sluiten dat verschillen tussen schooltypen ook 
veroorzaakt zouden kunnen zijn door ongelijke groepssamenstelling. 
De keuze van de variabelen die in dit verband worden gehanteerd is aan de orde geweest in de 
paragrafen 7.4.2. en 7.4.3. Naast deze vanabelen is ook nagegaan of de verdeling van leerlingen 
over de verschillende leerjaren naar schooltype gelijk is om te kunnen beoordelen of effecten 
wellicht tot stand zijn gekomen door over- of ondervertegenwoordiging van leerlingen uit 
bepaalde leeijaren binnen bepaalde schooltypen. 
In tabel 8.2. zijn de gegevens opgenomen die voor deze controle noodzakelijk zijn. 
Tabel 8.2. - Achtergrondkenmerken naar schooltype 
Schooltype 
E-school 
V-school 
O30-school 
O40-school 
O50-school 
NMP-school 
Έ? 
Ρ 
E2 interactie 
met leerjaar 
Ρ 
%-Jongens 
50 
42 
45 
44 
48 
47 
003 
011 
001 
143 
Leeftijd 
13 7 
136 
13 5 
136 
13 7 
13 6 
002 
001 
003 
001 
Leer) aar 
215 
206 
199 
202 
199 
209 
003 
010 
Zittenblijven 
in het lo 
09 
07 
14 
10 
14 
10 
006 
001 
008 
002 
Locus of 
control 
78 
80 
78 
78 
78 
80 
003 
014 
004 
257 
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Omdat geen van deze verschillen significant was op 1 %-niveau kunnen wij concluderen dat de 
groepen op de achtergrondkenmerken gelijk waren samengesteld ook binnen leerjaren. 
Bovendien bleek de verdeling van leerlingen over leerjaren naar schooltype gelijk te zijn (zie 
tabel 8.2. onder Leerjaar). 
8.2.3. Selectieve uitval over drie meettijdstippen 
Verschillen tussen meettijdstippen kunnen niet alleen het gevolg zijn van deelname aan het 
Mavo-projekt, ze kunnen ook tot stand komen op basis van selectieve uitval, waarbij het dan 
gaat om uitval ten aanzien van variabelen die verband houden met de onderzochte fenomenen. 
Daarom is bekeken in hoeverre er sprake is van selectieve uitval over de drie meettijdstippen. 
Het onderzoek is zo opgezet dat er in drie achtereenvolgende schooljaren gegevens zijn 
verzameld. De eerste meting vond plaats in schooljaar 1981 -1982. Uit de analyses kwam naar 
voren dat van 2184 van de 4611 leerlingen die meededen aan de eerste meting na drie metingen 
gegevens ontbraken over hun uitstroom uit het mavo dan wel over hun doorstroom in het 
mavo. 
Wij vermoedden dat naast de gebruikelijke uitval met name leerlingen die zijn blijven zitten in 
ons bestand ontbreken. Dat vermoeden is gebaseerd op de aard van de dataverzameling. In de 
eerste dataverzamelingsronde, waarin wij klassen van scholen benaderden, hebben wij de 
leerlingen onder andere naar hun naam gevraagd. Deze namen zetten wij op de vragenlijsten 
die wij in de tweede ronde naar de scholen toezonden. Daar de meeste leerlingen per min of 
meer vaste groep hun schoolloopbaan afleggen, dat wil zeggen, leerlingen beginnen hun 
schoolloopbaan met een aantal klasgenoten en zij blijven in veel gevallen bij elkaar (behoudens 
uiteraard de af- en uitvallers), zal ook het merendeel van de vragenlijsten zowel in de tweede als 
in de derde ronde groepsgewijs afgenomen zijn. Leerlingen die zijn blijven zitten, zitten in 
andere groepen en wij betwijfelen of scholen deze leerlingen altijd wel hebben benaderd, 
hoewel wij daar uitdrukkelijk om hebben gevraagd. 
Daarnaast zal in hogere leerjaren een rol hebben gespeeld de vakken waarin leerlingen les 
krijgen. Als op de eerste meting de vragenlijst is afgenomen tijdens bij voorbeeld een les 
Nederlands en op de tweede meting tijdens een les Duits, dan zullen op de tweede meting de 
leerlingen waarschijnlijk ontbreken die geen Duits in hun pakket hebben. 
Toen bleek dat scholen niet altijd alle leerlingen die wij wilden benaderen opspoorden, hebben 
wij ons afgevraagd of wij op dit punt actie moesten ondernemen. Wij hebben dat niet gedaan. 
In de eerste plaats niet omdat het beschikbare onderzoeksbudget dat nauwelijks toeliet en in de 
tweede plaats deden wij dat niet om overbelasting van de scholen te voorkomen. 
Teneinde antwoord te krijgen op de vraag of er sprake is van selectieve uitval over de drie 
meettijdstippen hebben wij voor elke leerling een nieuwe variabele gemaakt: LLUITVAL. 
Indien wij de schoolloopbaan kenden gedurende onze onderzoeksperiode dan kreeg de leerling 
de score 1, ontbraken de gegevens dan kreeg de leerling score 0. 
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Het beeld van de verschillende mogelijke schoolloopbanen is relatief complex. In totaal hebben 
wij 28 schoolloopbanen onderscheiden (zie paragraaf 7.4.4.1.). De in tabel 8.3. gegeven 
aantallen zijn steeds gepercenteerd op het totaal aantal leerlingen dat eenzelfde leerjaar op de 
eerste meting heeft. 
De aanduiding U- geeft aan dat een leerling naar het lbo is afgestroomd of naar een school type 
waarbij hij of zij in een lager leerjaar werd geplaatst. Zo geeft U+ aan dat doorstroom heeft 
plaatsgevonden naar mavo of havo/vwo in een volgend leerjaar. 
UD - geeft aan dat een leerling het mavo zonder diploma heeft verlaten. UD+ is een 
schoolloopbaan waarbij een leerling het mavo met een diploma verlaten heeft. 
Tabel 8.3. - Schoolloopbanen in de schooljaren 1981-1982 tot en met 1983-1984 (n = 2416) 
1982/83 
u-
U+ 
1 
2 
2 
1 
2 
2 
u-
U+ 
2 
3 
3 
2 
3 
3 
u-
u+ 
3 
4 
4 
3 
4 
UD-
UD+ 
4 
4 
4 
1983/84 
u-
u-
U+ 
2 
2 
3 
u-
u-
u+ 
3 
3 
4 
u-
UD-
UD+ 
4 
4 
UD-
UD+ 
4 
N 
85 
64 
8 
49 
24 
37 
77 
754 
34 
7 
9 
21 
10 
30 
34 
390 
20 
6 
5 
12 
393 
36 
27 
5 
256 
2 
17 
4 
% 
7.7 
5.8 
.7 
4.5 
2.2 
3.4 
7.0 
68.7 
6.4 
1.3 
1.7 
3.9 
1.9 
5.6 
6.4 
72.9 
4.0 
1.2 
1.0 
2.5 
78.3 
7.4 
5.5 
1.8 
90.1 
.7 
6.0 
1.4 
126 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
4 
4 
4 
4 
4 
Wij beschouwen onze gegevens dus als volledig wanneer wij weten tot welke van de 
onderscheiden schoolloopbanen wij de schoolloopbaan van een leerling moeten rekenen; deze 
leerlingen krijgen zoals gezegd op de variabele LLUITVAL de score 1. Als wij de 
schoolloopbaan van een leerling niet bij een van deze 28 kunnen onderbrengen krijgt de 
leerling op de variabele LLUITVAL score 0. 
Wij bekeken eerst of er sprake is van selectieve uitval over de schooltypen. Dat bleek niet het 
geval (E2 = .007, ρ = .001). 
Vervolgens is nagegaan of er sprake is van selectieve uitval aangaande de achtergrond-
kenmerken van leerlingen (zie tabel 8.4.). Dat doen wij omdat selectieve uitval over de 
meettijstippen het score-verloop op de afhankelijke variabele kan beïnvloeden. Zouden bij 
voorbeeld vooral meisjes uitvallen en er bestaat een verband tussen geslacht en zittenblijven 
dan kan het er op lijken dat het percentage zittenblijvers afneemt, terwijl dat toch niet het geval 
is. Dat score-verloop komt tot stand door het uitvallen over de meettijdstippen van meisjes. 
Tabel 8.4. - Percentage verklaarde variantie en p-waarde naar achtergrondkenmerk 
Vanabelen 
leeftijd 
geslacht 
zittenblijven lo 
'Locus of control' 
E2 
.005 
.001 
.001 
.000 
Ρ 
.450 
.037 
.091 
.977 
Ε
2
 interactie 
met schooltype 
.005 
.001 
.002 
.003 
Ρ 
.001 
.756 
.092 
.037 
Wij constateren dat er op geen van deze variabelen sprake is van selectieve uitval (zie tabel 
8.4.), ook niet als binnen de verschillende schooltypen wordt gekeken (zie onder E2 interactie 
met schooltype). 
Er dient wel de volgende opmerking te worden gemaakt. In het voorgaande merkten wij op dat 
scholen waarschijnlijk leerlingen die zijn blijven zitten niet altijd hebben opgespoord. Dat heeft 
naar onze mening geleid tot ondervertegenwoordiging van deze categorie leerlingen in onze 
steekproef. Dat komt tot uitdrukking in het lage percentage zittenblijvers, ongeveer vijf 
procent, dat wij signaleren. Dit percentage is lager dan het landelijke percentage. De 
consequentie van een en ander is dat wel aan verschillen tussen schooltypen betekenis mag 
worden gehecht, maar niet aan de hoogte van het percentage. 
Een belangrijke controle in verband met de gevolgen van selectieve uitval heeft betrekking op 
de afhankelijke variabele. Zoals wij eerder uiteenzetten wordt voor ons een effect van het 
Mavo-projekt bepaald door het samengaan van twee relevante verschillen: tussen schooltypen 
en tussen tijdstippen. Selectieve uitval op een afhankelijke variabele hoeft geen beletsel te 
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vormen om een conclusie omtrent het bestaan van een effect te trekken, als deze uitval maar 
willekeurig over de schooltypen is verdeeld. Is dat niet het geval, vallen er bij voorbeeld met 
name van de E-scholen leerlingen met hoge scores uit, dan vertroebelt dat wel de verschillen 
tussen schooltypen. Om nu te achterhalen in hoeverre deze soort uitval zich voordoet hebben 
wij variantie-analyses uitgevoerd op de score van de eerste meting van de onderscheiden 
afhankelijke variabelen met als onafhankelijke variabelen LLUITVAL en SCHOOLTYPE. 
Gelet op de hiervoor gemaakte opmerkingen gaat onze interesse vooral uit naar het interactie-
effect LLUITVAL * SCHOOLTYPE. 
Om deze analyses uit te kunnen voeren waren wij genoodzaakt vooruit te lopen op enkele 
analyseresultaten van paragraaf 8.3.3.1. Bij de vragen naar de frequentie van groepswerk, het 
gebruik van diagnostische toetsen en het zelf nakijken van diagnostische toetsen blijkt het niet 
nodig de analyses uit te voeren voor de afzonderlijke vakken, maar kunnen clusters van vakken 
worden onderscheiden. Wij zullen die clusters onderscheiden met de aanduiding: MVTZAAK-
WIS, TEHATEX en NATSCHEI: 
cluster 1: Nederlands, Frans, Duits, Engels, Geschiedenis, Aardrijkskunde, Wiskunde, 
Biologie en Handel (MVTZAAKWIS); 
cluster 2: Tekenen, Handvaardigheid en Textiele werkvormen (TEHATEX); 
cluster 3: Natuurkunde en Scheikunde (NATSCHEI). 
In tabel 8.5. is een overzicht gegeven van de resultaten van de uitgevoerde analyses. 
Daar er in geen van de gevallen sprake is van relevante verschillen, kunnen wij dus zeggen dat 
wij geen aanwijzing hebben dat er sprake is van storende selectieve uitval. 
8.2.4. Samenvatting van de controles vooraf 
* De Nowicki-Strickland-schaal die zowel interne als externe controle items zou moeten 
bevatten, bleek in feite slechts te bestaan uit externe controle items. De structuur van deze 
schaal is stabiel over de drie meettijdstippen. De betrouwbaarheid van deze schaal is laag, 
maar voldoende voor het gebruik dat wij er van maken. 
* Er bleken geen verschillen te bestaan tussen de schooltypen op een aantal achtergrond-
kenmerken op de eerste meting. 
* Voor zover wij konden nagaan is er geen sprake van selectieve uitval over de drie 
meettijdstippen. 
8.3. Effecten bij leerlingen van deelname aan het Mavo-projekt 
8.3.1. Inleiding 
In deze paragraaf komen (neven-)effecten van het Mavo-projekt bij leerlingen aan de orde. Het 
gaat daarbij om effecten die in verband kunnen worden gebracht met de expliciete en impliciete 
doelstellingen van het project dan wel op te vatten zijn als een neven-effect van het project. 
In paragraaf 8.3.2. gaan wij in op de vraag inhoeverre de expliciete doelstellingen van het 
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Tabel 8.5. - Toetsingsresultaten 
Afhankelijke vanabelen 
Werk je liever in een groepje of werk je liever alleen'' 
Vind je het fijn(leuk) om in een groepje te werken? 
Ik vind hel fijn om in de klas samen te werken met anderen uit de klas 
Weet je wat diagnostische toetsen zijn' 
Diagnostische toetsen zijn goed om te zien wat je wel of met begrepen hebt 
Hoe vaak wordt er groepjes gewerkt bij de vakken waann je les knjgf 
MVTZAAKWIS 
TEHATEX 
NATSCHEI 
Hoe vaak worden er bij de vakken waann je les knjgt diagnostische toetsen gebruikt' 
MVTZAAKWIS 
TEHATEX 
TNATSCHEI 
Hoe vaak kijkje zelf je diagnostische toets na bij de vakken waann je les knjgt? 
MVTZAAKWIS 
TEHATEX 
NATSCHEI 
Isolement 
Machteloosheid 
Zinloosheid 
Normloosheid 
Zelfvervreemding 
Zittenblijven 
leerjaar 2 
leerjaar 3 
leerjaar 4 
Afstroom 
leerjaar 2 
leerjaar 3 
E2 
lluitval 
* schooltype 
001 
001 
003 
008 
003 
027 
006 
009 
008 
004 
005 
014 
000 
014 
001 
004 
002 
003 
001 
005 
007 
026 
003 
003 
Ρ 
457 
546 
039 
000 
110 
000 
000 
000 
000 
056 
004 
000 
920 
000 
338 
005 
028 
004 
449 
334 
185 
019 
601 
633 
project zijn gerealiseerd. Wij kunnen zeggen dat het bij de expliciete doelstellingen gaat om het 
optimaliseren van het rendement van het mavo. De volgende vragen komen aan de orde: 
* Leidt deelname aan het Mavo-projekt tot. 
- vermindering van zittenblijven? 
- terugdringing van voortijdig schoolverlaten? 
* Welke gevolgen heeft deelname aan het Mavo-projekt voor het profiel van het diploma? 
Paragraaf 8.3.3. is gewijd aan de effecten die horen bij de impliciete doelstellingen van het 
project. Het betreft de volgende vragen: 
* Nemen als gevolg van het deelnemen aan het Mavo-projekt: 
- ervaring met en waardering van groepswerk toe? 
- ervaring met en waardering van diagnostische toetsen toe? 
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Een mogelijk neveneffect komt in paragraaf 8.3.4. aan bod. In dat geval gaat het om de vraag: 
* Heeft deelname aan het Mavo-projekt tot gevolg dat de 'Vervreemding' van leerlingen van 
het onderwijs afneemt? 
De analyses zijn gebaseerd op gegevens van 2405 leerlingen. Van deze leerlingen kennen wij de 
schoolloopbaan tijdens onze onderzoeksperiode. 
Wij moeten nog twee opmerkingen maken (herhalen). 
a. Ook in het onderzoek bij leerlingen beschouwen wij een effect pas relevant als het 
significant is op 1% niveau en 4% of meer variantie verklaart. 
b. Bij de beschrijving van de onderzoeksopzet hebben wij geconstateerd dat het niet verstandig 
is een starre regel te hanteren als het gaat om het vaststellen of er wel of geen sprake is van 
een effect van het Mavo-projekt. Dat komt, zoals wij uiteen hebben gezet, door onzekerheid 
over het verloop van de scores buiten onze onderzoeksperiode. 
Om te vermijden dat wij enerzijds door het hanteren van starre regels effecten van het 
Mavo-projekt niet als zodanig kwalificeren en anderzijds elk verschil dat significant is op 1 % 
niveau en 4% of meer variantie verklaart, bestempelen als een effect van het Mavo-projekt, 
zullen wij de resultaten in twee stappen bekijken. 
In de eerste stap zullen wij bekijken of er relevante verschillen of interactie-effecten zijn 
tussen scholen die aan het Mavo-projekt meedoen of tussen tijdstippen van meting. 
Vervolgens zullen wij deze scholen vergelijken met NMP-scholen. Als er relevante 
verschillen of interactie-effecten zijn, zullen wij het feitelijke score verloop bekijken om te 
zien of dat te interpreteren is als een effect van het Mavo-projekt. 
8.3.2. Expliciete doelstellingen 
8.3.2.1. Inleiding 
In paragraaf 7.4.4.1. hebben wij 28 verschillende schoolloopbanen onderscheiden. De meest 
regelmatige schoolloopbaan in het mavo is die waarbij na vier jaar een mavo-diploma wordt 
behaald. Er zijn ook schoolloopbanen die een minder regelmatig verloop vertonen. Voor een 
deel wordt dat veroorzaakt door zittenblijven en voor een deel door uitstroom naar het lbo of 
een lager leerjaar van een andere schoolsoort(afstroom) of uitstroom naar havo of vwo 
(opstroom). In tabel 8.6. zijn de verschillende schoolloopbanen weergeven voorzien van de 
kwalificatie: regelmatig, zittenblijven, afstroom of opstroom. 
De eerste drie schoolloopbanen worden niet in de analyses betrokken, omdat zij vallen buiten 
het bestek van het Mavo-projekt. Dat geldt ook voor de zesde schoolloopbaan. 
Als gevolg van het Mavo-projekt zouden bepaalde schoolloopbanen minder moeten gaan 
voorkomen. Dat zijn die schoolloopbanen die wij met afstroom of zittenblijven hebben 
gekwalificeerd. In paragraaf 8.3.2.2. zullen wij het zittenblijven onder loep nemen en in 
paragraaf 8.3.2.3. het voortijdig schoolverlaten voor zover het gaat om afstroom. In paragraaf 
8.3.2.4. komt de diplomering en de uitstroom naar vervolgopleidingen of de arbeidsmarkt aan 
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de orde als derde onderdeel van de expliciete doelstellingen van het project. 
Tabel 8.6. - Schoolloopbanen in de schooljaren 1981-1982 tot en met 1983-1984 (n = 2416) 
nummer 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20 
21 
22 
23 
24 
25 
26 
27 
28 
1981/82 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
2 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
3 
4 
4 
4 
4 
4 
1982/83 
u-
U+ 
1 
2 
2 
1 
2 
2 
u-
U+ 
2 
3 
3 
2 
3 
3 
u-
u+ 
3 
4 
4 
3 
4 
UD-
UD+ 
4 
4 
4 
1983/84 
u-
U 
U+ 
2 
2 
3 
u-
u-
u+ 
3 
3 
4 
u-
UD-
UD+ 
4 
4 
UD 
UD+ 
4 
Kwalificatie 
afstroom 
opstroom 
afstroom 
afstroom 
opstroom 
niet opgenomen 
zittenblijven 
regelmatig 
afstroom 
opstroom 
zittenblijven, afstroom 
afstroom 
opstroom 
zittenblijven 
zittenblijven 
regelmatig 
afstroom 
opstroom 
zittenblijven, afstroom 
afstroom 
regelmatig 
zittenblijven 
zittenblijven 
afstroom 
regelmatig 
zittenblijven, afstroom 
zittenblijven 
zittenblijven 
8.3.2.2. Vermindering van het zittenblijven 
Zittenblijven'komt in elk leerjaar voor. Als een leerling blijft zitten moet hij een heel leerjaar 
nogmaals doorlopen. Daar dat ook geldt voor leerlingen die zakken voor het eindexamen 
behandelen wij dit onderwerp ook in deze paragraaf. 
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Wij hebben bekeken welke leerlingen in schooljaar 1981-1982 in leerjaar 2, 3 of 4 zaten en 
vervolgens in welk leerjaar in het daarop volgende schooljaar. (Het zal duidelijk zijn dat wij 
leerjaar 1 hierbij uitsluiten. Het Mavo-projekt heeft betrekking op de leerjaren 2,3 en 4 en niet 
op leerjaar 1.) Ditzelfde deden wij voor schooljaar 1982-1983: welke leerlingen zaten in 
leerjaar 2, 3 of 4 en waar zaten ze het jaar daarop. Zo kregen wij voor elk leerjaar (2,3 of 4) 
twee percentages: het percentage leerlingen dat in 1983 dat leerjaar overdeed en een percentage 
voor 1984. 
Kijken wij nu naar de resultaten van de analyses in tabel 8.7. dan constateren wij dat er geen 
aanleiding is het feitelijke verloop van de scores nader te inspecteren: geen van de verschillen is 
significant op 1% niveau, waardoor de hoogte van de E2-waarde niet meer van belang is. 
Tabel8.7. - Toetsingsresultaten 'Zittenblijven' 
binnen mp-scholen 
mp 
tijdstip 
mp * tijdstip 
tussen mp- en nmp-scholen 
mp versus nmp 
tijdstip 
mp/nmp * tijdstip 
in leerjaar 2 
E2 
.007 
.002 
.004 
.000 
.001 
.000 
Ρ 
.074 
.169 
.254 
.709 
.173 
.893 
in leerjaar 3 
E2 
.005 
.000 
.005 
.000 
.000 
.001 
Ρ 
.428 
.479 
.423 
.929 
.841 
.200 
in leerjaar 4 
E2 
.018 
.000 
.010 
.002 
.000 
.000 
Ρ 
.023 
.474 
.178 
.145 
.672 
.981 
Het lijkt er dus op dat het Mavo-projekt er niet ¡n is geslaagd het verschijnsel zittenblijven terug 
te dringen. 
8.3.2.3. Terugdringing van voortijdig schoolverlaten 
Als een leerling de school verlaat voordat een diploma is behaald, spreken wij van voortijdig 
schoolverlaten. De redenen van voortijdig schoolverlaten kunnen van uiteenlopende aard zijn. 
Wij richten ons op de leerlingen die de school voortijdig verlaten omdat zij het mavo niet 
aankunnen. Deze leerlingen stromen in veel gevallen uit naar het lbo (ook wel afstroom 
genoemd). In tabel 8.6. wordt dat aangegeven met de schoolloopbanen die de kwalificatie 
afstroom kregen. 
De veronderstelling is dat als gevolg van het Mavo-projekt, waarin door interne differentiatie 
meer dan doorgaans gebruikelijk is aandacht wordt geschonken aan verschillen bij leerlingen, 
het voortijdig schoolverlaten kan worden teruggedrongen. 
Wij beperken ons tot de afstroom uit de leerjaren twee en drie. Dat houdt in dat wij de afstroom 
uit leerjaar vier buiten beschouwing laten. Afstroom uit leerjaar vier van het mavo is op 
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macroniveau (op leerlingniveau kan het uitermate vervelend zijn) een marginaal verschijnsel: 
in ons bestand van 2405 leerlingen ging het om slechts 19 leerlingen. 
Tabel 8.8. laat zien of het Mavo-projekt er in is geslaagd voortijdig schoolverlaten, in de zin van 
afstroom, tegen te gaan. 
Tabel 8.8. - Toetsingsresultaten 'Voortijdig schoolverlaten: afstroom' 
binnen mp-scholen 
mp 
tijdstip 
mp * tijdstip 
tassen mp- en nmp-scholen 
mp versus nmp 
tijdstip 
mp/nmp * tijdstip 
uit leerjaar 2 
E* 
.014 
.002 
.006 
.001 
.001 
.000 
Ρ 
.003 
.160 
.103 
.235 
.152 
.651 
uit leerjaar 3 
E2 
.011 
.005 
.025 
.001 
.004 
.002 
Ρ 
.055 
.045 
.000 
.237 
.061 
.206 
Er zijn twee significante resultaten op 1% niveau, maar het percentage verklaarde variantie blijft 
ver verwijderd van de 4% zodat wij kunnen zeggen dat er van een effect van het Mavo-projekt 
op het afstromen van leerlingen geen sprake is. 
8.3.2.4. Eindexamenprofiel 
Naast het terugdringen van het zittenblijven en voortijdig schoolverlaten had het Mavo-projekt 
ook tot doel het civiele effect van het diploma te verhogen. Dit zou tot stand moeten komen 
door profilering van het diploma waardoor leerlingen een opleiding kunnen krijgen waarmee 
de doorstroom naar vervolgopleidingen soepeler kan verlopen. 
Wij beperken ons in dit onderzoek tot het laten zien van uitstroomkwalificaties in termen van 
het aantal vakken dat wordt afgelegd op D-niveau. Daarnaast wordt weergegeven naar welke 
schooltypen leerlingen gaan. 
Deze beperkingen moeten wij ons opleggen, omdat het onderzoek zich niet uitstrekt tot in het 
vervolgonderwijs na het mavo. Wat de werkelijke waarde van het geprofileerde diploma is, 
kunnen wij dus niet nagaan. 
Aan het einde van schooljaar 1981-1982 konden leerlingen van zowel E- als V-scholen een 
geprofileerd eindexamen afleggen. Op de andere scholen bestond die mogelijkheid niet. Vanaf 
schooljaar 1982-1983 kon dat wel. In tabel 8.9. is de situatie weergegeven aan het einde van 
schooljaar 1981-1982. Vervolgens komt in tabel 8.10. de stand van zaken aan de orde in het 
daarop volgende schooljaar. 
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Tabel 8.9.-A antal vakken (gemiddeld) op D-niveau naar bestemming en schooltype schooljaar 
¡981-1982 
Schooltype 
E- en V-scholen 
Overig 
Totaal 
E2 Schooltype 
E2 Bestemming 
E2 Interactie 
0.11 
0.21 
0.07 
P = 
P = 
P = 
Bestemming: 
lbo 
2.0 
6.0 
2.8 
= <.001 
= <.001 
= <.001 
havo/vwo 
5.9 
6.0 
5.9 
mbo 
5.4 
6.0 
5.6 
onbekend 
5.4 
6.0 
5.7 
Totaal 
5.4 
6.0 
5.7 
Wij zien dat leerlingen van E- en V-scholen die naar het lbo gaan gemiddeld weinig vakken op 
D-niveau hebben. Leerlingen van scholen die niet aan het Mavo-projekt meedoen gaan toch 
ook naar het lbo, maar dan met zes vakken op D-niveau. Deze leerlingen hadden geen andere 
mogelijkheid. Overigens is de groep leerlingen die vanuit het mavo naar het lbo gaat zeer gering 
(zie tabel 7.2) 
De waarde van deze cijfers mag niet worden overschat. Het probleem er mee is dat ze in feite 
geen goede vergelijking mogelijk maken, omdat op de Overige scholen' leerlingen de 
mogelijkheid niet hadden om op het examen te kiezen uit een van twee niveaus per vak. 
Wij zien dan ( tabel 8.9.) ook een jaar later dat de verschillen tussen Mavo-projekt en 
NMP-scholen zijn verdwenen. Alleen de O50-scholen laten een afwijkend beeld zien, maar 
aan de hand van deze cijfers kan niet worden gezegd of het hier gaat om daadwerkelijk effect 
van het Mavo-projekt dan wel om een tijdelijk verschijnsel. 
Tabel 8.10. - Aantal vakken (gemiddeld) op D-niveau naar bestemming en schooltype 
schooljaar 1982-1983 
Schooltype 
E-school 
V-school 
O30-school 
O40-school 
O50-school 
NMP-school 
Totaal 
E2 Schooltype 
E2 Bestemming 
E2 Interactie 
0.05 ρ = 
0.05 ρ = 
0.05 ρ = 
Bestemming: 
lbo 
5.0 
-
-
-
-
5.0 
5.0 
= <.001 
= <.001 
= .03 
havo/vwo 
5.8 
5.5 
5.6 
5.8 
4.5 
5.5 
5.4 
mbo 
5.1 
5.5 
5.1 
5.4 
4.2 
5.6 
5.1 
onbekend 
3.8 
4.0 
4.9 
3.7 
4.7 
4.4 
4.4 
Totaal 
5.1 
5.2 
5.2 
5.5 
4.5 
5.3 
5.1 
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Wij moeten constateren dat met deze cijfers geen antwoord kan worden gegeven op de vraag 
naar de invloed van het Mavo-projekt op het civiele effect van het diploma. Dat was overigens 
op voorhand bekend. Door het ontbreken van gegevens over meer schooljaren geven deze 
cijfers slechts een eerste indruk: daar er in het ene schooljaar waarover wij gegevens hebben 
geen verschillen bestaan in het (gemiddelde) aantal vakken op D-niveau tussen enerzijds 
MP-scholen en anderzijds NMP-scholen rijst het vermoeden dat het Mavo-projekt aan de wijze 
waarop de profilering uitpakt, weinig bijdraagt. 
8.3.3. Impliciete doelstellingen 
8.3.3.1. Inleiding 
Leerlingen van scholen die aan het Mavo-projekt meededen zijn relatief intensief geconfron-
teerd met de gevolgen van interne differentiatie. Vanuit het project zijn docenten geschoold in 
het differentiëren van hun didactische werkvormen. In de lespraktijk hield dat in dat leerlingen 
vaker dan voorheen en vaker dan elders in het mavo met de werkvorm groepswerk moeten zijn 
geconfronteerd. 
Daarnaast is er op ruime schaal gebruik gemaakt van diagnostische toetsen, die met name 
leerlingen moeten informeren over de voortgang van hun leerproces. 
Beide thema's, groepswerk en diagnostische toetsen, komen in de volgende paragrafen aan de 
orde. 
De vragen die wij de leerlingen voorlegden naar ervaring en waardering waren voor een deel 
gekoppeld aan de vakken waarin de leerlingen les krijgen. 
Vraag: 
1. Hoe vaak wordt er in groepjes gewerkt bij de vakken waarin je les krijgt? (groepswerk) 
7. Hoe vaak worden er bij de vakken waarin je les krijgt diagnostische toetsen gebruikt? 
(diagn. toets) 
8. Hoe vaak kijk je zelf je diagnostische toets na bij de vakken waarin je les krijgt? (zelf 
nakijken) 
Tussen haakjes staan de omschrijvingen die in de hierna volgende tabellen worden gebruikt. 
Nu is het praktisch ondoenlijk en onnodig om analyses per vak uit te voeren en de uitkomsten 
van de analyses overzichtelijk te beschrijven. Het is wel zinvol om na te gaan welke patronen er 
in de beantwoording zijn te vinden en in hoeverre er in de 14 vakken een clustering is aan te 
brengen. Per vraag is een iteratieve factoranalyse uitgevoerd. Daaruit bleek dat 3 factoren 
steeds voldoende waren om de relaties te beschrijven. In tabel 8.11. zijn de factorladingen 
groter dan of gelijk aan .25 opgenomen. 
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Tabel 8.11. - Factorladingen naar factor, vraag en vak 
Vak 
Nederlands 
Frans 
Duits 
Engels 
Geschiedenis 
Aardrijkskunde 
Biologie 
Handel 
Wiskunde 
Natuurkunde 
Scheikunde 
Tekenen 
Handvaardigheid 
Textiele werkvormen 
groepswerk 
factor 
1 
.44 
.47 
.45 
.45 
.52 
.57 
.46 
.35 
.48 
.25 
2 
.69 
.92 
.73 
3 
.69 
.80 
diagn. 
factor 
1 
.39 
.55 
.67 
.54 
.36 
.37 
.31 
.44 
.28 
toets 
2 
.61 
.99 
.73 
3 
.46 
.64 
.58 
zelf nakijken 
factor 
1 
.32 
.64 
.68 
.64 
.63 
.63 
.59 
.57 
.53 
.44 
2 
.28 
.92 
.91 
.94 
Wij zijn, uitgaande van deze factorstructuur, tot de volgende clustering van vakken gekomen: 
cluster 1: Nederlands, Frans, Duits, Engels, Geschiedenis, Aardrijkskunde, Wiskunde, 
Biologie en Handel (MVTZAAKWIS); 
cluster 2: Tekenen, Handvaardigheid en Textiele werkvormen (TEHATEX); 
cluster 3: Natuurkunde en Scheikunde (NATSCHEI). 
Strikt genomen behoort Wiskunde bij vraag 7 (diagn. toets) tot cluster 3. Op het eerste gezicht 
lijkt dat vak ook bezien naar de inhoud tot cluster 3 te behoren; het zijn immers de zogenaamde 
exacte vakken. Het gaat echter in dit geval niet om de aard van de vakken, maar om de wijze 
waarop bij deze vakken de betreffende aspecten van interne differentiatie is vorm gegeven. 
Daar het vak Wiskunde in twee van de drie gevallen tot cluster 1 behoort, hebben wij het, 
ondanks de geconstateerde afwijking, bij dat cluster ingedeeld. 
833.2. Groepswerk 
Wij zijn begonnen met het voorleggen van de vraag naar de frequentie van groepswerk: 'Hoe 
vaak wordt er in groepjes gewerkt bij de vakken waarin je les krijgt?'. De leerlingen konden 
antwoorden met 'elke les' (score 1 ), 'vrij vaak maar niet elke les' (2), 'af en toe' (3) en 'nooit' (4). 
Op basis van de clustering van vakken hebben leerlingen een totaalscore gekregen. 
Geen van de analyseresultaten voldoet aan de voorwaarden waaraan voldaan moet zijn om van 
een duidelijk effect van het Mavo-projekt te kunnen spreken (zie tabel 8.12.). 
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Tabel 8.12. - Toetsingsresultaten 'Frequentie van groepswerk' 
binnen mp-scholen 
tijdstip 
mp 
mp * tijdstip 
lussen mp- en nmp-scholen 
mp versus nmp 
mp/nmp * tijdstip 
leerjaar * tijdstip 
mvtzaakwis 
E' ρ 
.005 
.018 
.014 
.091 
.005 
.001 
.000 
.000 
.000 
.000 
.000 
.054 
tehatex 
E2 
.001 
.027 
.006 
.010 
.000 
.004 
Ρ 
.092 
.000 
.005 
.000 
.846 
.003 
natschei 
E2 
.010 
.028 
.002 
.073 
.001 
.004 
Ρ 
.000 
.000 
.432 
.000 
.017 
.001 
Die voorwaarden waren een samengaan van een score verloop tussen schooltypen en over de 
tijd. Toch vormen deze uitkomsten een aanleiding om ze op twee punten nader te onderzoeken. 
Wij zien namelijk bij MVTZAAKWIS en NATSCHEI significante verschillen tussen MP-
scholen en NMP-scholen. Deze verschillen verklaren bovendien ruim meer dan vier procent 
variantie. 
Ter verduidelijking van deze resultaten hebben wij het verloop van de gemiddelden grafisch 
weergegeven in figuur 8.1. 
Figuur 8.1. - Gemiddelden naar schooltype en tijdstip van meting MVTZAAKWIS en 
NATSCHEI 
NATSCHEI 
3 89 η 
3 74 
3 59 
3 44 
3 29 
MVTZAAKWIS 
3.79 
3 49 
3.19 
2.Θ9 
2.59-
2.29-
1.99 
19Θ2 1983 1984 1982 1Θ83 1984 
E-school 
040-9Chool 
V-school 
050-school 
O30-80hool 
NMP-school 
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Gelet op de toetsingsresultaten hoeven wij geen aandacht te schenken aan het verloop van de 
scores over de tijd; er is geen (statistisch significant, 4% of meer verklaarde variantie) verloop 
over de drie meettijdstippen. Datzelfde geldt voor de verschillen tussen de MP-scholen. Slechts 
het verschil tussen MP-scholen en NMP-scholen is van belang, omdat dat én significant is op 
1% niveau én meer dan 4% variantie verklaart. De vraag is nu of wij op basis van deze resultaten 
mogen spreken van een effect van het Mavo-projekt. 
Wij zien dat op NMP-scholen groepswerk bij de vakken die horen bij de cluster 
MVTZAAKWIS en NATSCHEI minder vaak voorkomt dan op de MP-scholen. Zo zou het 
ook moeten zijn als met Mavo-projekt inderdaad effect heeft. Ons inziens kunnen deze 
resultaten worden geïnterpreteerd als een effect van het Mavo-projekt, waarbij wij er van uit 
gaan dat de 'niveau-stijging' heeft plaats gevonden voor ons eerste onderzoeksjaar. Zouden wij 
in dit geval niet spreken van een effect van het Mavo-projekt dan is de vraag hoe het 
niveauverschil tot stand is gekomen. Dat zou dan tot stand moeten zijn gekomen op basis van 
selectie: scholen waar al relatief veel aan groepswerk werd gedaan zijn aan het Mavo-projekt 
begonnen, scholen die niet zo veel aan groepswerk doen hebben zich niet aangemeld. Uiteraard 
is een dergelijke verklaring niet geheel uit te sluiten, maar hij lijkt ons zeer onwaarschijnlijk. 
Een en ander betekent dat wij concluderen dat het Mavo-projekt bij twee clusters van vakken 
geleid heeft tot meer gebruik van de werkvorm groepswerk. 
Naast de vraag naar de frequentie van groepswerk hebben wij leerlingen gevraagd naar hun 
waardering voor het werken in groepen. Deze vragen waren niet meer gekoppeld aan de 
vakken waarin leerlingen les krijgen. 
1. Werk je liever in een groepje of werk je liever alleen? (antwoorden: liever alleen ( 1 ) maakt 
niet uit (2) liever in een groepje (3)) 
2. Vind je het fijn(leuk) om in een groepje te werken? (antwoorden: fijn ( 1 ) maakt niet uit (2) 
niet fijn (3)) 
3. Ik vind het fijn om in de klas samen te werken met anderen uit de klas. (antwoorden: 
helemaal mee oneens (1) tot en met helemaal mee eens (5)) 
De analyse van de antwoorden op deze vragen (zie tabel 8.13.) laat geen andere conclusie toe 
dan dat het niet aannemelijk is dat het Mavo-projekt invloed heeft gehad op de waardering 
voor groepswerk. 
Tabel 8.13. - Toetsingsresultaten Waardering van groepswerk' 
binnen mp-scholen 
tijdsüp 
mp 
mp * tijdstip 
tussen mp- en nmp-scholen 
mp versus nmp 
mp/nmp * tijdstip 
leerjaar * tijdstip 
vraag 1 
E2 
.000 
.002 
.002 
.000 
.000 
.000 
Ρ 
.943 
.053 
.448 
.134 
.797 
.109 
vraag 2 
E2 
.003 
.005 
.002 
.000 
.000 
.001 
Ρ 
.000 
.002 
.624 
.296 
.376 
.361 
vraag 3 
E2 
.001 
.003 
.001 
.000 
.001 
.001 
Ρ 
.050 
.006 
.946 
.638 
.147 
.532 
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8.3.3.3. Diagnostische toetsen 
Het gebruiken van diagnostische toetsen om leerlingen te informeren over de voortgang van 
hun leerproces vormde een van de onderwerpen waarmee docenten in het kader van Mavo-
projekt zijn geconfronteerd. Het ligt daarom voor de hand te verwachten dat diagnostische 
toetsen binnen het Mavo-projekt een grotere bekendheid genieten dan daarbuiten. Voorts mag 
worden aangenomen dat de waardering voor dit soort toetsen toeneemt naarmate leerlingen er 
langer mee werken. Over diagnostische toetsen hebben wij leerlingen de volgende vragen 
voorgelegd (zie ook paragraaf 7.2.3.): 
- Weet je wat diagnostische toetsen zijn? (antwoorden: ja (1), nee (2)) 
- Hoe vaak worden er bij de vakken waarin je les krijgt diagnostische toetsen gebruikt? 
(antwoorden: elke les (1), vrij vaak maar niet elke les (2), af en toe (3), nooit (4)) 
- Hoe vaak kijk je zelf je diagnostische toetsen na bij de vakken waarin je les krijgt? 
(antwoorden: altijd (1), vrij vaak maar niet altijd (2), af en toe (3), nooit (4)) 
- Diagnostische toetsen zijn goed om te zien watje wel of niet begrepen hebt. (antwoorden: 
helemaal mee eens (1) tot en met helemaal mee oneens (5)) 
De eerste vraag die wij moeten bekijken betreft uiteraard het al of niet weten wat diagnostische 
toetsen zijn. Wij kijken vervolgens hoe vaak dit soort toetsen wordt gebruikt en hoe vaak 
leerlingen ze zelf nakijken, daarna wat leerlingen van diagnostische toetsen vinden. De analyse 
van deze laatste drie vragen is gebaseerd op de scores van leerlingen die hebben aangegeven dat 
zij weten wat diagnostische toetsen zijn. 
Weetje wat het zijn? 
Het gebruik van diagnostische toetsen neemt een centrale plaats in binnen het Mavo-projekt: 
docenten zijn in het gebruik er van geschoold op de docentenmiddagen, hebben er in de klas 
mee geoefend en in de geproduceerde leerstof waren diagnostische toetsen opgenomen. Uit de 
resultaten van de analyses (zie tabel 8.14.) komt duidelijk naar voren dat weten wat 
diagnostische toetsen zijn, een effect is van het Mavo-projekt. 
Tabel 8.14. - Toetsingsresultaten 'Weten wat diagnostische toetsen zijn' 
E 2 ρ 
binnen mp-scholen 
lijdslip .037 .000 
mp .031 .000 
mp * tijdstip .028 .000 
tussen mp- en nmp-scholen 
mp versus nmp .220 .000 
mp/nmp * tijdstip .005 .000 
leerjaar * tijdstip .004 .001 
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Er zijn relevante verschillen over de tijdstippen van meting en tussen MP-scholen en NMP-
scholen. Het laatst genoemde verschil verklaart zelfs 22% variantie. Op grond van deze 
resultaten alleen al kunnen wij zeggen dat het Mavo-projekt er toe leidde dat leerlingen leerden 
wat diagnostische toetsen zijn. Dat valt nog eens duidelijk te illustreren op grond van het 
verloop van de gemiddelden in figuur 8.2. 
Figuur 8.2. - Gemiddelden naar schooltype en tijdstip van meting 'Weten wat diagnostische 
toetsen zijn' 
1 7 9 
1 7 3 -
1 Θ 7 -
1 6 1 
1 5 5 
1 4 9 -
1 4 3 -
1 3 7 
1 3 1 
1 2 5 
1 1 9 -
1 1 3 -
1 0 7 -
1 0 1 
19Θ1 19Θ2 1983 19Θ4 19Θ5 
E-school 
040-school 
V-school 
050-school 
030-school 
NMP-school 
Hoe vaak worden ze gebruikt? 
De vraag naar de frequentie van het gebruik van diagnostische toetsen is gekoppeld aan de 
vakken waarin de leerlingen les krijgen: 
- Hoe vaak worden er bij de vakken waarin je les krijgt diagnostische toetsen gebruikt? 
Er is geen aanleiding (zie tabel 8.15.) om dieper in te gaan op de resultaten bij de vakken 
TEHATEX en-NATSCHEI. Dat geldt wel voor de vakken MVTZAAKWIS. 
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Tabel 8.15. - Toetsingsresultaten 'Hoe vaak worden ze gebruikt?' 
binnen mp-scbolen 
tijdstip 
mp 
mp * tijdstip 
tussen mp- en nmp-scholen 
mp versus nmp 
mp/nmp * tijdstip 
leerjaar * tijdstip 
mvtzaakwis 
E> ρ 
.010 
039 
.004 
.000 
000 
.000 
000 
000 
032 
358 
623 
.786 
tehalex 
£2 
.000 
000 
.001 
004 
.005 
.002 
Ρ 
.335 
946 
881 
001 
002 
128 
natschei 
E2 
.007 
029 
.016 
007 
000 
.005 
Ρ 
000 
.000 
000 
000 
.308 
.001 
Ten aanzien van de verschillen tussen de scholen die aan het Mavo-projekt meedoen zien wij 
bij de vakken die vallen onder het cluster MVTZAAKWIS relevante verschillen. In figuur 8.3. 
is het verloop van de gemiddelden weergegeven. 
Figuur 8.3. - Gemiddelden naar schooltype en tijdstip van meting, gebruik van diagnostische 
toetsen, 'MVTZAAKWIS' 
373-1 
3 63 
3 53 
3 4 3 
3 33 
3 2 3 
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Het gesignaleerde verschil komt met name tot stand door het niveauverschil tussen E-scholen 
en O50-scholen. Wij zien dat diagnostische toetsen relatief minder op de O50-scholen dan op 
de E-scholen worden gebruikt. Hoewel er geen eenduidige ontwikkeling over de tijd valt waar 
te nemen, zijn wij toch geneigd hier een effect van het Mavo-projekt te zien. Dat effect zou als 
volgt kunnen worden verwoord. Op de E-scholen is een plafond bereikt, vaker dan daar het 
geval is, zal er niet gebruik worden gemaakt van diagnostische toetsen. De O50-scholen 
beginnen net aan het projekt, het gebruik van dit soort toetsen zal naar verwachting nog 
toenemen. 
Het behoeft overigens geen verbazing te wekken dat er geen relevante verschillen tussen 
MP-scholen en NMP-scholen bestaan; de analyses zijn immers uitgevoerd op de antwoorden 
van leerlingen die hebben gezegd dat zij weten wat diagnostische toetsen zijn. Dat de 
gemiddelde score van leerlingen van NMP-scholen valt binnen de uitersten van de MP-scholen 
is in dit verband dan ook niet opvallend. 
Hoe vaak kijkje ze zelf na? 
De vraag die aan de orde is luidt: 
- Hoe vaak kijk je zelf je diagnostische toets na bij de vakken waarin je les krijgt? (zelf 
nakijken) 
Op grond van de uitkomsten van de analyses (zie tabel 8.16.) hoeven wij niet lang uit te weiden 
over de vraag of er sprake is van een effect van het Mavo-projekt: diagnostische toetsen worden 
op een bepaalde manier nagekeken en het Mavo-projekt verandert daar kennelijk niets aan. 
Tabel 8.16. - Toetsingsresultaten 'Hoe vaak kijk je ze zelf na?' 
binnen mp-scholen 
tijdstip 
mp 
mp * tijdstip 
tussen mp- en nmp-scholen 
mp versus nmp 
mp/nmp * tijdstip 
leerjaar * tijdstip 
mvtzaakwis 
E* ρ 
.005 
.030 
.005 
.008 
.000 
.000 
.000 
.000 
.020 
.000 
.949 
.698 
tehatex 
E2 
.000 
.001 
.003 
.001 
.003 
.001 
Ρ 
.206 
.764 
.560 
.214 
.033 
.323 
natschei 
E2 
.002 
.023 
.016 
.009 
.000 
.000 
Ρ 
.032 
.000 
.000 
.000 
.214 
.417 
Wat vind je er van? 
Tenslotte nemen wij het oordeel van de leerlingen over diagnostische toetsen onder de loep. 
Diagnostische toetsen hebben een formatieve functie, naar twee kanten. De leerling krijgt 
informatie over zijn of haar beheersingsgraad van een onderdeel van de leerstof en de leerkracht 
wordt geïnformeerd over de leerling. Het niet bereiken van de gestelde norm is een signaal dat 
tot actie moet leiden. 
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.000 
002 
004 
016 
000 
969 
.194 
029 
000 
764 
De analyseresultaten staan in tabel 8.17. 
Tabel 8.17. - Toetsingsresultaten Oordeel over diagnostische toetsen' 
W 
binnen mp-scholen 
tijdstip 
mp 
mp * tijdstip 
tussen mp- en nmp-scholen 
mp versus nmp 
mp/nmp * tijdstip 
leerjaar * tijdstip 004 011 
Het moge duidelijk zijn dat deze cijfers geen aanleiding vormen dieper in te gaan op de vraag of 
hier sprake kan zijn van een effect van het Mavo-projekt: dat effect is er niet. 
8.3.4. Neveneffect: vervreemding van de school 
8.3.4.1. Inleiding 
Wij hebben de verwachting uitgesproken dat als neven-effect van deelname aan het Mavo-
projekt de vervreemding van de school bij leerlingen zal afnemen (zie paragraaf 7.2.4.). Het 
begrip 'Vervreemding' is geoperationaliseerd op basis van de vijf soorten 'Vervreemding' die 
door Seeman (1959) zijn onderscheiden. 
Om na te gaan of deze vijf soorten vervreemding ook in onze data zijn terug te vinden hebben 
wij met behulp van LISREL een toetsende factoranalyse uitgevoerd over de gegevens van drie 
meettijdstippen. De eerste analyseresultaten lieten zien dat niet alle items steeds binnen de 
structuur pasten (zie bijlage 8.1.). Deze items, dat wil zeggen items met op een van de drie 
metingen een (gestandaardiseerde maximum likelihood) factorlading van < .30, zijn toen uit 
de analyses verwijderd. Er bleven de volgende items over: 
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Nummer en tekst van het item 
Meettijdstippen 
I II HI 
Isolement 
Machteloosheid 
Zelfvervreemding 
8 
16 
21 
28 
34 
35 
43 
49 
6 
12 
24 
31 
39 
45 
53 
5 
Het interesseert mij niet wat de rest van de 
klas vindt 
Het laat me koud wat er in mijn klas 
gebeurt 
Ik vind het belangrijk om er op deze school 
echt bij te horen 
Wat mijn klasgenoten van mij denken vind 
ik onbelangrijk 
Klassefeestjes vind ik onbelangrijk 
Ik hecht belang aan de mening van mijn 
klasgenoten 
Ik vind het belangrijk om te weten waar 
mijn klasgenoten wonen 
De dingen waar mijn klasgenoten warm 
voor lopen, spreken mij met zo aan 
Als je ruzie mei de directie van de school 
knjgt, trek je als leerling meestal aan 
het kortste eind 
Op school ben je aan de willekeur van de 
leraren overgeleverd 
Het is moeilijk hier op school iets voor 
elkaar te knjgen 
Het heeft geen zin om ruzie met een leraar 
te maken, want zelfs als je gelijk hebt, 
verlies je het uiteindelijk toch 
Ruzies tussen leerlingen en leraren worden 
meestal door leraren gewonnen 
Als leerlingen hier op school iets proberen te 
veranderen, lukt dat toch met 
Leraren op school hebben alles te vertellen 
Ik vind het leuk om meer te weten te komen 
57 
42 
41 
69 
48 
57 
39 
34 
49 
49 
44 
87 
85 
56 
70 
59 
47 
42 
73 
50 
56 
36 
32 
55 
49 
47 
97 
86 
57 
73 
56 
50 
45 
72 
46 
65 
39 
31 
54 
43 
48 
91 
83 
52 
70 
van de dingen die je op school leert 
17 Ik vind het vervelend als je iets moet leren 
datje eigenlijk niet voor je eindexamen 
nodig hebt 
23 Ik ga meestal met plezier naar school. 
25 Het werk op school vind ik niet zo leuk, 
maar het moet nu eenmaal als je later 
een baan wilt knjgen 
32 Ik ga naar school omdat ik leren leuk vind 
40 Ik vind het met erg dat ik soms langer 
met mijn huiswerk bezig ben dan mijn 
bedoeling was 
46 Ik ben blij als er weer een schooldag opzit 
54 Ik ga alleen naar school omdat het van mijn 
ouders moet 
59 Wat ik op school leer, vind ik meestal 
interessant 
50 47 44 
55 
78 
59 
71 
65 
.38 
60 
74 
62 
79 
55 
70 
62 
42 
56 
70 
61 
78 
62 
73 
61 
41 
61 
67 
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Nummer en tekst van het item I 
33 
39 
63 
50 
45 
47 
75 
II 
37 
48 
59 
49 
37 
53 
71 
III 
38 
43 
51 
50 
42 
47 
71 
Zinloosheid 1 Ik begnjp goed waarvoor ik dit allemaal 
hier op school moet leren 
9 Het nut van de zaken die ik nu leer voor 
later, zie ik niet in 
15 Ik verveel me niet zo vaak onder de 
lessen 
20 Tijdende lessen zit ik vaak te dromen 
26 Ik voel me op deze school echt thuis 
33 Ik heb later veel aan wat ik nu moet leren 
42 De meeste lessen vind ik interessant 
51 Of de dingen die ik nu leer nuttig zijn 
voor later weet ik met 44 55 42 
Normloosheid 4 Ik vind dat als je huiswerk opknjgt 
je dat ook moet maken 
10 Om een keer een vnje dag van school 
te knjgen, moet je je ziek melden 
14 Ik vind dat je er voor moet zorgen 
datje op tijd op school bent 
19 Als ik kans zou zien om zonder dat iemand 
het merkt te spijbelen, zal ik het zeker 
met laten 
27 Als je op school wat wilt bereiken, kun je 
je met altijd aan de regels houden 
30 Met de regels die hier op school gelden, 
ben ik het vaak met eens 
37 Ik vind het eigenlijk met nodig om je af te 
melden als je ziek bent, dat merken ze op 
school vanzelf wel 
41 Als ik door te spieken betere cijfers kan 
halen, dan spiek ik 
47 Ik heb niet om de schoolregels gevraagd, 
dus hoef ik mij er ook niet altijd aan 
te houden 
56 Ik vind het best als een klasgenoot mijn werk 
overschrijft om een beter cijfer te knjgen 
59 
62 
49 
87 
40 
63 
57 
73 
63 
56 
53 
65 
49 
80 
44 
57 
63 
63 
58 
42 
54 
64 
48 
89 
51 
59 
62 
72 
61 
46 
Door het verwijderen van de minder goed passende items stegen de 'Goodness of fit' indices 
(zie tabel 8.18.). 
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Tabel 8. IS. - Goodness of fit indices 
Goodness of fit index 
voor verwijdering van items 
na verwijdering van items 
Meting 
1 
883 
.909 
2 
.855 
.886 
3 
.848 
.883 
De schalen die wij vervolgens maakten hadden de volgende kenmerken (zie tabel 8.19.): 
Tabel 8.19. - Kenmerken van de vervreemdingsschalen 
Aantal items 
Alpha-betrouwbaarheid 
Gemiddelde score 
IS 
8 
.65 
2.4 
MA 
8 
72 
3.3 
ZE 
9 
.79 
2.9 
ZI 
8 
.71 
2.4 
NO 
10 
.79 
2.5 
IS — Isolement 
MA= Machteloosheid 
ZE = Zelfvervrecmding 
ZI = Zinloosheid 
N 0 = Normlooiheid 
8.3.4.2. Trad het neven-effect op? 
Om na te kunnen gaan of het neven-effect ook daadwerkelijk optrad, hebben wij variantie-
analyses uitgevoerd op de per respondent voor elke schaal berekende gemiddelde score. Op 
geen van de onderdelen was sprake van een effect (zie tabel 8.20.), zodat wij kunnen zeggen dat 
het neven-effect niet optrad. 
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Tabel 8.20. - Toetsingsresultaten 'Vervreemding' 
E2 ρ E 2 ρ E 2 ρ E 2 ρ E2 ρ 
IS MA ZE ZI N O 
binnen mp-scholen 
tijdstip 007 
mp 001 
mp * tijdstip 002 
tussen mp- en nmp-scholen 
mp versus nmp 001 
mp/nmp * tijdstip OOO 
leeqaar * tijdstip 002 
IS = Isolement 
MA= Machteloosheid 
ZE = Zelfvervreemding 
ZI = Zinloosheid 
NO= Normloosheid 
Wij konden in dit hoofdstuk op een aantal punten een effect signaleren en op ander punten 
evenwel met. In het volgende hoofdstuk zullen wij deze effecten samenvatten en daar waar 
nodig nader op ingaan. 
000 001 031 002 
495 004 001 002 
246 001 669 002 
148 004 000 001 
857 000 994 000 
123 004 000 006 
001 000 216 002 001 
113 OU 000 001 439 
490 002 287 001 762 
019 000 387 000 830 
699 000 645 000 603 
000 004 000 009 000 
147 

Hoofdstuk 9 
SAMENVATTING EN DISCUSSIE: LEERLINGENONDERZOEK 
9.1. Inleiding 
Dit onderzoek is opgezet als een evaluatie-onderzoek met als onderwerp het Mavo-projekt. In 
het onderhavige deel van het onderzoek gaat de aandacht uit naar leerlingen. 
De directe aanleiding tot het uitvoeren van het Mavo-projekt was de problematiek rond de 
mavo-3-afdelingen: terugloop van het aantal leerlingen, waardevermindering van het diploma 
en het vrijwel altijd doorstromen naar mavo-4 van leerlingen die een mavo-3-diploma 
behaalden. Een meer fundamentele benadering leidde tot een bezinning op de kwaliteit van het 
mavo. 
Door de centrale overheid werden maatregelen genomen die verhoging van de kwaliteit van 
het mavo tot gevolg moesten hebben. 
In hoofdlijnen werd besloten tot het volgende: 
- de nominale cursusduur zal voortaan voor alle leerlingen vier jaar zijn; 
- het eindexamen zal zes vakken omvatten; 
- per vak kunnen de leerlingen kiezen op welke van twee niveaus zij het examen zullen 
afleggen; 
- er zal een invoerings- en verspreidingsproject worden begonnen onder leiding van de LPC. 
Het opsporen van effecten bij leerlingen van dat laatst genoemde project, het Mavo-projekt, 
staat in dit onderzoek centraal. In concreto is gezocht naar het antwoord op vier vragen: 
* Leidt deelname aan het Mavo-projekt tot: 
- vermindering van zittenblijven? 
- terugdringing van voortijdig schoolverlaten? 
* Welke gevolgen heeft deelname aan het Mavo-projekt voor het profiel van het diploma? 
* Nemen als gevolg van het deelnemen aan het Mavo-projekt: 
- ervaring met en waardering van groepswerk toe? 
- ervaring met en waardering van diagnostische toetsen toe? 
* Heeft deelname aan het Mavo-projekt tot gevolg dat de 'Vervreemding' van leerlingen van 
het onderwijs afneemt? 
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9.2. Het instrumentanum 
Vorm en inhoud 
In het onderzoek zijn instrumenten gebruikt om het zittenblijven, voortijdig schoolverlaten en 
de diplomering vast te stellen. Voor een deel is dat gebeurd door leerlingen een vragenlijst toe te 
sturen met het verzoek een aantal vragen te beantwoorden. Voor een ander deel hebben wij de 
directies van scholen rechtstreeks benaderd met de vraag of zij ons bepaalde gegevens wilden 
verschaffen. Dat is gebeurd als de leerling niet meer op school zat. 
Naast deze vragen die meer beschrijvend van aard zijn, wel of niet zijn blijven zitten, wel of niet 
voortijdig van school en hoeveel vakken op D-niveau, hebben wij ook gevraagd naar kennis en 
waardering van bepaalde aspecten van interne differentiatie en naar de betrokkenheid bij de 
school. 
Interne differentiatie is een manier om het onderwijsleerproces te organiseren. Dat kan zeer 
uiteenlopende vormen krijgen. Wij hebben enkele, naar onze mening voor het Mavo-projekt 
kenmerkende, thema's in de vragenlijst opgenomen: diagnostische toetsen en groepswerk. 
Naast interne differentiatie hebben wij aandacht besteed aan de betrokkenheid van de 
leerlingen bij de school. Er wordt in het kader van het Mavo-projekt geen expliciete aandacht 
besteed aan het veranderen van de betrokkenheid bij de school. Desalniettemin achten wij dit 
een belangrijk onderwerp. Wij zijn van mening dat het betrokken zijn bij de school enerzijds 
kan worden gezien als een voorwaarde om tot leren te komen. Anderzijds kan het bij de school 
betrekken van leerlingen worden gezien als een opdracht voor de school als pedagogisch-
didactisch instituut. Het begrip betrokkenheid bij de school hebben wij geoperationaliseerd via 
het begrip 'Vervreemding'. 
Kwaliteit 
Het antwoord op de vraag naar de kwaliteit van het instrumentarium zal verwijzingen moeten 
bevatten naar de mate waarin voldaan wordt aan de gestelde eisen. Er zijn twee soorten eisen. 
De eerste soort vloeit voort uit de aard van de activiteit, namelijk wetenschappelijk onderzoek: 
is er sprake van een valide en betrouwbaar instrumentarium? 
De tweede soort heeft te maken met het doel dat moet kunnen worden gerealiseerd: kan met 
het instrumentarium het Mavo-projekt worden geëvalueerd? 
In hoofdstuk 8 hebben wij op verschillende plaatsen aangegeven hoe het er met de alpha-
betrouwbaarheid van het gehanteerde instrumentarium voorstaat. Onze conclusie is dat de 
betrouwbaarheden soms relatief laag zijn, maar voldoende voor beschrijvend onderzoek. 
Ten aanzien van de validiteit van het instrumentarium moet worden opgemerkt dat wij niet 
beschikken over criteriumvariabelen, zodat er slechts sprake kan zijn van 'Face Validity' dan 
wel 'Content Validity'. In hoofdstuk 7 is uitvoerig ingegaan op de vormgeving van het 
instrumentarium. Naar onze mening is er sprake van een valide instrumentarium. Dit betekent 
niet dat daarmee het laatste woord gezegd is over de validiteit van het instrumentarium. 
Er bestaat ons inziens niet één manier waarop het Mavo-projekt kan worden geëvalueerd. Wij 
hebben in feite uit verschillende alternatieven een keuze gemaakt, overigens zonder eerst alle 
mogelijke manieren te expliciteren. Dat is niet gebeurd, omdat dat nagenoeg onmogelijk is. 
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Wij hebben ons geconcentreerd op variabelen die te maken hebben met resultaten die 
leerlingen in het onderwijs behalen, zoals het diploma. Daarnaast hebben wij gekeken naar het 
percentage zittenblijven en voortijdige schoolverlaters. Deze drie thema's vormen de kem van 
de doelstelling die de rijksoverheid met het Mavo-projekt voor ogen had, zij vormden in ons 
onderzoek de expliciete doelstellingen. 
De problematiek van interne differentiatie vormde een van de belangrijkste elementen uit de 
strategie van de LPC. De projectuitvoerders hebben dat steeds verwoord als Omgaan met 
verschillen'. In ons onderzoek is dat terug te vinden in de vragen rond diagnostische toetsing en 
groepswerk, onze impliciete doelstellingen. 
Het onderdeel 'Vervreemding' hebben wij toegevoegd omdat wij van mening zijn dat ze horen 
bij een project als het Mavo-projekt. Dat thema is in de strategie van de projectuitvoerders geen 
expliciete doelstelling. Dat heeft tot gevolg dat er een discussie kan ontstaan tussen evaluator en 
uitvoerder over de vraag of het terecht is dat de mate van betrokkenheid een criterium mag zijn 
bij de bepaling van de waarde van het Mavo-projekt. De uitvoerder zal zeggen dat het niet 
verwonderlijk is dat er nauwelijks sprake is van een toename van de betrokkenheid van 
leerlingen bij de school, omdat dat nooit een doelstelling van het project is geweest. 
Als evaluator staan wij op het standpunt dat betrokkenheid bij de school dermate essentieel is 
voor het welslagen van onderwijs dat er pas van een geslaagd project sprake kan zijn als 
leerlingen zich meer betrokken gaan voelen bij het onderwijs dat zij genieten. Hoewel het ons 
inziens om een belangrijk thema gaat, is er toch sprake van een neven-effect omdat het niet te 
plaatsen is binnen de strategie van de projektuitvoerders. 
9.3. De steekproef 
Er is gewerkt met steekproeven van schoolklassen die op basis van toeval zijn getrokken. Om te 
vermijden dat scholen een bepaalde gerichte keuze zouden maken, 'makkelijke' of 'goede' 
klassen, hebben wij voorgeschreven welke klassen aan het onderzoek zouden moeten 
deelnemen. Dat er naarmate het onderzoek vorderde van steeds minder leerlingen gegevens 
zouden komen was te voorzien; er verlaten immers leerlingen het onderwijs voortijdig, 
leerlingen doen eindexamen en leerlingen weigeren verder mee te doen. 
Er deed zich ook een onverwachte uitval voor. In de tweede en derde meting werden de 
leerlingen steeds in klasseverband benaderd. Ons verzoek aan de directies van de scholen was 
om ook de leerlingen uit ons bestand die waren blijven zitten en dus niet meer in de 
oorspronkelijke groep zaten, een vragenlijst te overhandigen. Dat is niet in alle gevallen 
gebeurd. Het percentage zittenblijvers in onze steekproef is daardoor veel lager dan het 
landelijke gemiddelde. Daar er geen enkele reden is om aan te nemen dat schooldirecties van de 
onderscheiden schooltypen op dit punt verschillend gehandeld zullen hebben, behouden de 
vergelijkingen tussen schooltypen wel hun zeggingskracht. 
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9.4. De resultaten 
Dit onderzoek is van belang omdat het informatie oplevert aan de hand waarvan de waarde 
van het Mavo-projekt kan worden vastgesteld. Overzien wij de resultaten die wij beschreven in 
hoofdstuk 8 dan valt te constateren dat zich op de door ons onderzochte onderwerpen een 
aantal effecten van het Mavo-projekt heeft voorgedaan. 
Als wij kijken naar verschillen in schoolloopbanen van leerlingen die onderwijs hebben 
gevolgd aan een school die aan het Mavo-projekt meedeed en leerlingen die geen kennis 
hebben gemaakt met het Mavo-projekt dan moeten wij constateren dat die verschillen er niet 
zijn: niet ten aanzien van het zittenblijven en niet ten aanzien van het voortijdig schoolverlaten. 
Het werken in groepen, een didactische werkvorm waarover in het Mavo-projekt veel is 
gesproken en in het gebruik waarvan docenten zijn geschoold neemt toe bij de vakken die 
horen bij de clusters MVTZAAKWIS (Nederlands, Frans Duits, Engels, Geschiedenis, 
Aardrijkskunde, Wiskunde, Biologie en Handel) en NATSCHEI (Natuurkunde en Schei-
kunde). 
Wij zagen voorts dat kennis over diagnostische toetsing toeneemt. Wellicht lijkt dit op het 
eerste gezicht een zeer ondergeschikt punt. Toch is het gebruik van dergelijke toetsen van 
cruciaal belang voor het welslagen van interne differentiatie als belang wordt gehecht aan de 
onderwijsresultaten die leerlingen behalen. De gegevens die diagnostische toetsen opleveren 
vormen de basis van een informatiesysteem waarmee zicht wordt gehouden op de mate waarin 
een leerling op de goede weg naar het einddoel zit. 
Bij het vakkenclusters MVTZAAKWIS tenslotte lijkt het gebruik van diagnostische toetsen 
toegenomen te zijn. 
Een punt dat niet uit het oog mag worden verloren is de ontwikkeling van het percentage 
vakken dat op het eindexamen op C-niveau wordt afgelegd. Het grote risico is immers dat 
steeds meer leerlingen afzien van het behalen van een mavo-diploma met zes vakken op 
D-niveau. Als dat zou worden vastgesteld kan er sprake zijn van een niveaudaling of van een 
verbrede instroom! Daarbij moet er op worden gewezen dat het doel van niveaudifferentiatie 
uiteraard niet was het verlagen van het eindniveau van het mavo. 
Voor ons vormde de mate van betrokkenheid bij de school een belangrijk element in de 
waardebepaling van het Mavo-projekt. Onze conclusie is dat geen veranderingen of verschillen 
tussen scholen zijn te signaleren. Op dit punt lijkt het Mavo-projekt niet te hebben gewerkt. 
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9.5. Tenslotte 
Overzien wij het voorgaande dan moeten wij concluderen dat het Mavo-projekt bij leerlingen 
op de expliciete doelstellingen geen effecten teweeg heeft gebracht. Die effecten zijn er wel 
aangaande de impliciete doelstellingen. 
Tegen de conclusie die betrekking heeft op de expliciete doelstellingen zijn twee tegen-
werpingen mogelijk. 
a. De verkeerde onderwerpen zijn onderzocht! 
Op zich is het denkbaar dat wij andere onderwerpen hadden moeten kiezen. Wij hebben de 
keuze van onze onderwerpen beargumenteerd en wij zijn van mening dat het een goede 
keuze is. Dat neemt niet weg dat er andere onderwerpen gekozen hadden kunnen worden. 
Het is echter onwaarschijnlijk dat via een andere verantwoorde onderzoeksopzet 
aangetoond kan worden dat het Mavo-projekt wel leidde tot vermindering van het 
percentage zittenblijven en voortijdig schoolverlaten. Ons is in ieder geval geen onderzoek 
bekend waaruit blijkt dat het Mavo-projekt op deze punten wel effect heeft gehad. 
b. Het effect komt nog! 
De kern van deze tegenwerping is dat wij in feite ons onderzoek te vroeg hebben uitgevoerd. 
In het Mavo-projekt vormden de docenten de primaire 'veranderingsobjecten'. Via 
veranderde docenten moeten bij leerlingen resultaten worden geboekt. Het is evident dat 
gedragsveranderingen (bij docenten) niet van de ene op de andere dag tot stand komen. De 
tegenwerping zou dan ook hout snijden indien wij alleen docenten in het onderzoek hadden 
betrokken die net met het Mavo-projekt hadden kennis gemaakt. Dat is echter niet het 
geval. Met name V-scholen zaten al een aantal jaren in het project toen wij ze benaderden. 
De E-scholen hadden de deelname aan het project zelfs al achter de rug. Het is dus 
nauwelijks aannemelijk te maken dat effecten van het Mavo-projekt er nog niet zijn, maar 
dat ze wel zullen komen. 
Wij hebben gezocht naar bepaalde effecten van het Mavo-projekt bij leerlingen. Op een aantal 
punten hebben wij een effect kunnen vinden. Op andere punten niet. Daar het hier gaat om een 
quasi-experimentele onderzoeksopzet is de bewijsvoering niet waterdicht. Alles overziend zijn 
wij van mening dat wij voldoende waarborgen hebben ingebouwd om te kunnen veronder-
stellen dat het hoogst onwaarschijnlijk is dat het Mavo-projekt voor veel leerlingen 
verstrekkende gevolgen heeft gehad aangaande de expliciete doelstellingen. 
Hierbij willen wij één aantekening maken. Het Mavo-projekt had tot doel het voortijdig 
schoolverlaten terug te dringen. Dat impliceert dat er van wordt uitgegaan dat de oorzaak van 
voortijdig schoolverlaten binnen het mavo kan worden gezocht. Het is zeer de vraag of dat 
geheel terecht is. Het is zeer wel denkbaar dat een deel van de problematiek wordt veroorzaakt 
door onjuiste verwijzingen dan wel onjuiste keuzen aan het eind van het basisonderwijs. Er 
komen dan leerlingen in het mavo terecht die eigenlijk naar een ander schooltype verwezen 
hadden moeten worden of een andere keuze hadden moeten maken. In de eerste fase van het 
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voortgezet onderwijs bestaat het streven naar uitstel van studie- of beroepskeuze immers niet 
voor niets. 
Als wij dus concluderen dat het Mavo-projekt er niet in is geslaagd het voortijdig 
schoolverlaten terug te dringen dan realiseren wij ons dat deze expliciete doelstelling van het 
project wellicht niet geheel terecht bij het project hoort. 
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Hoofdstuk 10 
BELEIDSAANBEVELINGEN 
10.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk willen wij stilstaan bij de vraag welke beleidsaanbevelingen op basis van de 
uitkomsten van dit onderzoek kunnen worden geformuleerd. Het is denkbaar dat de opzet van 
dit onderzoek en de uitkomsten ervan toepassingsmogelijkheden bieden in zeer uiteenlopende 
onderwijssituaties. Toch zullen wij ons beperken en wel tot de meest recente ontwikkelingen in 
de eerste fase voortgezet onderwijs. Het komt er derhalve op neer dat wij op grond van de 
uitkomsten van dit onderzoek aanbevelingen zullen doen die betrekking hebben op de 
mogelijke invoering van de zogenaamde 'Basisvorming'. 
In december 1987 zonden minister drs. W.J. Deelman en staatssecretaris mevr. drs. N.J. 
Ginjaar-Maas van het ministerie van Onderwijs en Wetenschappen en de minister van 
Landbouw, ir. G.J.M. Braks het wetsvoorstel betreffende de invoering basisvorming naar de 
Tweede Kamer. Sindsdien hebben verschillende politieke en maatschappelijke groeperingen 
gewezen op de goede en slechte kanten van dat wetsvoorstel. Er zijn inmiddels verschillende 
voorspellingen gedaan over de consequenties van de invoering van de basisvorming, onder 
andere voor de kwaliteit van het onderwijs. 
Op dit moment is niet duidelijk of de Tweede Kamer het wetsvoorstel zal aannemen en in 
hoeverre er wijzigingen in zullen worden aangebracht. Bij het formuleren van onze 
beleidsaanbevelingen voor de rijksoverheid gaan wij er van uit dat de basisvorming wordt 
ingevoerd en dat het betreffende wetsvoorstel min of meer ongewijzigd wordt aangenomen. In 
dat verband moet worden opgemerkt dat het doen van beleidsaanbevelingen slechts zin heeft 
als ze betrekking hebben op factoren die het resultaat van het onderwijs bepalen en door de 
overheid manipuleerbaar zijn binnen de grenzen van ons democratisch staatsbestel. 
Alvorens wij de beleidsaanbevelingen kunnen formuleren moeten wij in vogelvlucht op het 
wetsvoorstel over de basisvorming ingaan. Dat is noodzakelijk om het gebied af te bakenen 
waarvoor de aanbevelingen zijn bedoeld. 
Het wetsvoorstel over de basisvorming 
Sinds het in werking treden van de WVO in 1968 zijn verschillende onderwijsbeleidsplannen 
gelanceerd waarin veranderingen van de inrichting en vormgeving van de eerste fase voortgezet 
onderwijs centraal stonden. Wij denken daarbij onder andere aan de nota 'Contouren van een 
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toekomstig onderwijsbestel' (1975), het Ontwikkelingsplan voor het voortgezet onderwijs' 
(1979), de nota 'Verder na de Basisschool' (1982) en het in 1987 verschenen concept 
wetsvoorstel over de invoering van de basisvorming. Rondom deze nota's zijn de afgelopen 
jaren verschillende projecten en experimenten uitgevoerd die kunnen worden beschouwd als 
vingeroefeningen voor de herinrichting van de eerste fase VO. Daarbij gaat het onder meer om 
het Middenschoolexperiment, het avo/lbo-project en het Mavo-projekt. 
De drie grootste politieke partijen in ons land hebben geen gelijke visie op hetgeen er moet 
gebeuren in de eerste fase van het VO. Als gevolg van wisselende regeringssamenstellingen is 
niet altijd helder geweest wat de uitgezette koers zou moeten zijn. Mede als gevolg daarvan 
hebben zich de standpunten over de meest gewenste inhoud en vormgeving van de eerste fase 
VO in de afgelopen jaren verhard. De bereidheid om terwille van de totstandkoming van een 
breed ondersteund plan een genuanceerder standpunt in te nemen nam steeds verder af. Veel 
onderwijsgevenden kwamen na verloop van tijd tot de conclusie dat afwachten de 
verstandigste strategie was, omdat de dag van morgen wel eens een ander plan zou kunnen 
opleveren. Dat neemt uiteraard niet weg dat diezelfde onderwijsgevenden, die zich reactief 
opstelden ten aanzien van het overheidsbeleid, zelf op zoek gingen naar verbetering van de 
kwaliteit van hun onderwijs. 
Er kan niet worden gesproken van eensgezindheid over de inrichting en vormgeving van de 
eerste fase VO. In feite betreft deze divergentie van meningen de strategie die moet worden 
gevolgd om het doel te bereiken. De verschillen van mening zijn namelijk veel geringer als wij 
kijken naar het doel dat wordt nagestreefd. Door al de plannen die er zijn gemaakt loopt in feite 
één rode draad, die zelfs al voor de invoering van de Mammoetwet zichtbaar was. Steeds gaat 
het om het uitstellen van de studie- of beroepskeuze tot aan het vijftiende of zestiende levensjaar 
èn om het terugdringen van de invloed van geslacht, sociaal milieu of etnische achtergrond op 
de schoolloopbaan. 
Wij kunnen dus zeggen dat de definitie van het probleem een relatief constante factor is, terwijl 
de voorgestelde oplossingen sterk variëren. 
Het is waarschijnlijk niet overdreven als wij zeggen dat rond het midden van dejaren tachtig 
een patstelling was ontstaan. Geen van de betrokken partijen kon een voldoende meerderheid 
krijgen om het eigen plan te realiseren. 
Op 21 december 1983 bereikte de Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid (WRR) 
een adviesaanvrage van de regering over de inhoud, duur en structuur van de basisvorming. De 
WRR bracht daarop in 1986 een advies uit onder de titel 'Basisvorming in het onderwijs'. De 
centrale vraag die de WRR met het laten verschijnen van het rapport meent te hebben 
beantwoord luidt: 'Wat dient de inhoud, duur en structuur te zijn van de basisvorming, die in 
principe aan ieder lid van de samenleving zal worden geboden?' (WRR 1986, p. 9). 
De WRR definieert basisvorming als volgt: '... het geven van gemeenschappelijke en algemene 
vorming op intellectueel, cultureel en sociaal gebied, die als grondslag dient voor een verdere 
ontwikkeling van de persoonlijkheid, voor het zinvol functioneren als lid van de samenleving 
en voor een verantwoorde keuze van een verdere scholing en van een beroep' (o.e. p. 8). De 
WRR legt in het rapport uit wat basisvorming op grond van deze definitie inhoudt. Er wordt op 
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gewezen dat vormen van differentiatie tussen leerlingen die leiden tot een vorm van 
voorsorteren hierbij niet passen. 
Eind 1987 zond de regering een concept wetsontwerp dat is gebaseerd op het WRR-advies, 
naar de Tweede Kamer. Van belang is dat door de regering wordt gesteld dat de structuur van 
het huidige schoolsysteem niet wordt gewijzigd. Dat is althans het uitgangspunt. In de tekst van 
het wetsontwerp wordt er wel op gewezen dat de vorming van brede scholengemeenschappen 
de voorkeur geniet. Voorts blijven de thans bestaande diploma's eveneens gehandhaafd. 
De invoering van de basisvorming die bestaat uit veertien vakken, die elk op twee niveaus 
kunnen worden afgesloten, wordt gebaseerd op een aantal argumenten. 
Door de invoering ervan moet: 
- een algemene niveauverhoging tot stand komen; 
- uitstel van studie- of beroepskeuze worden gerealiseerd; 
- de gemeenschappelijke culturele basis worden versterkt; 
- er beter worden voldaan aan de eisen die sociale en technologische ontwikkelingen stellen; 
- de gelijkheid van kansen voor jongens en meisjes worden bevorderd. 
De toekomst voor het mavo (en het lbo) en zeker de categoriale scholen voor mavo is voorlopig 
onzeker. 
Zij kunnen kiezen voor het verzorgen van: 
- uitsluitend basisvorming op het hogere en lagere niveau; 
- basisvorming met een vervolg dat leidt tot het behalen van het mavo- of lbo-diploma; 
- basisvorming gevolgd door onderwijs dat een doorstroomkwalificatie moet realiseren voor 
het vervolgonderwijs zonder dat een mavo- of lbo-diploma wordt behaald. 
Het is op dit moment gebruikelijk dat leerlingen die het basisonderwijs verlaten een advies 
krijgen over het vervolgonderwijs. Aan dat gebruik zal na de invoering van de basisvorming 
geen einde komen. Voegen wij daarbij het uitgangspunt van de regering dat de bestaande 
schoolstructuur gehandhaafd moet blijven, dan rijst de vraag hoe door het invoeren van de 
basisvorming de genoemde doelstellingen worden gerealiseerd. 
10.2. Diagnostische toetsing 
De definitie van basisvorming zoals die is geformuleerd door de WRR, houdt onder andere in 
dat leerlingen gedurende een bepaalde periode gemeenschappelijk, dat is samen, onderwijs 
krijgen. 
De basisvorming die voor elke leerling geldt, omvat veertien vakken en kan per vak op een 
hoger of lager niveau worden afgesloten. Scholen moeten zo worden ingericht dat op elke 
school die basisvorming verzorgt, de leerling kan kiezen op welk van twee niveaus hij of zij de 
vakken wil afsluiten. 
De leerlingen kunnen over de route naar de afsluiting twee, drie, vier of vijfjaar doen. 
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Deze inrichting van het onderwijs, veertien vakken gemeenschappelijk met een afsluiting op 
twee niveaus in een variabele leertijd, kan een uitgangspunt zijn om te komen tot interne 
differentiatie. De uitspraak van de regering dat de structuur van het huidige schoolstelsel in de 
eerste fase VO benevens de nu bestaande diploma's gehandhaafd blijven, zal het aantal 
leerroutes evenwel drastisch beperken, doordat er impliciet of zelfs expliciet eisen zullen 
worden gesteld aan het leertraject met het oog op het behalen van het diploma waarvoor de 
school opleidt. Binnen het vwo zullen bij voorbeeld andere eisen gelden ten aanzien van het 
niveau van de afsluiting en de toegestane leertijd dan binnen bij voorbeeld het mavo. 
Op het moment dat duidelijk wordt wat de eindtermen zullen zijn, wordt ook helder welke 
kloof er moet worden overbrugd tussen de afsluiting van de basisvorming en het daarop 
volgende examen (lbo, mavo, havo of vwo). 
Het traceren van overblijvende leerroutes zal niet het grootste probleem zijn. Wij kunnen er van 
uit gaan dat het instroomniveau van leerlingen niet zal veranderen; door het invoeren van de 
basisvorming worden leerlingen als zij instromen in het VO niet slimmer. Op dit moment is er 
een grote groep leerlingen die in vier jaar tijd een mavo-diploma haalt. De uitersten zijn aan de 
ene kant zes vakken op D-niveau en aan de andere kant zes vakken op C-niveau. Hieruit valt 
naar onze mening de conclusie te trekken dat het laagste niveau waarop de basisvorming kan 
worden afgesloten niet gelijk kan zijn aan het huidige mavo-C-niveau. Het niveau zal zo hoog 
moeten zijn dat leerlingen die bij voorbeeld het halen van een mavo-diploma met alle vakken 
op C-niveau voor ogen hebben, voldoende gelegenheid krijgen het verschil tussen de afsluiting 
van de basisvorming en het behalen van dat mavo-diploma te overbruggen in een periode van 
één jaar. De keuze van de niveaus is van cruciaal belang. Gelet op de ervaringen binnen het 
Mavo-projekt waar nu nog steeds met een omrekenformule wordt gewerkt en niet met 
inhoudelijk verschillende opgaven, zal het maken van naar niveau onderscheiden opgaven 
geen sinecure zijn. 
Kiezen en adviseren over de keuze 
In het kiezen van een leerroute schuilen de werkelijke problemen. Die problemen hebben te 
maken met het kiezen van een leerroute door leerlingen en met het adviseren door leerkrachten 
over de optimale leerroute. 
Kiezen 
Naar onze mening vormt de mogelijkheid tot het maken van keuzen een bedreiging voor zowel 
het streven naar een algemene kwaliteitsverhoging als voor het terugdringen van de invloed van 
geslacht, sociaal milieu en etnische achtergrond op de schoolloopbaan en op uitstel van 
studie-of beroepskeuze. Het systeem als zodanig bevat geen prikkels om te kiezen voor de 
maximaal haalbare weg. Op zich kan via een systeem met alternatieve leerroutes maatwerk 
worden geleverd. Zowel de verschillen tussen leerlingen als de sterke en zwakke kanten van 
individuele leerlingen kunnen worden gehonoreerd. Het gevaar is dat met name voor leerlingen 
voor wie leren geen intrinsieke beloning oplevert of voor wie de extrinsieke beloning voor het 
schoolse werk onvoldoende houvast biedt, langzaam afglijden naar een 'makkelijke' 
schoolloopbaan binnen de schoolcontext waarin zij zitten. 
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Het kunnen kiezen is niet nieuw. Als de basisvorming is ingevoerd zal het keuzepatroon 
complexer worden vooral ten aanzien van de schoolkeuze en de keuze van het niveau van 
afsluiting. 
Advisering 
Het leveren van maatwerk is prijzenswaardig als het nemen van de maat verantwoord gebeurt. 
Op dit punt hebben wij grote twijfels. Is elke docent op dit moment in staat te bepalen of een 
individuele leerling inderdaad de prestaties levert die hij of zij maximaal kan leveren? 
Om te kunnen voorkomen dat leerlingen 'afglijden' zal een docent voortdurend op de hoogte 
moeten zijn van de vorderingen die een leerling maakt, teneinde adequaat te kunnen adviseren. 
Enerzijds vereist dat regelmatige toetsing en anderzijds moeten de resultaten van die toetsing 
worden gebruikt bij het nemen van voortgangsbeslissingen. Dit vergt van de docent dat hij of zij 
beschikt over een doeltreffend en doelmatig administratiesysteem en over kennis om 
toetsresultaten te kunnen vertalen in te nemen onderwijsmaatregelen. 
Binnen het Mavo-projekt is ervaring opgedaan met diagnostische toetsen. Dat zijn toetsen die 
zowel aan de leerling als aan de docent uitsluitsel moeten geven over de stand van zaken van het 
onderwijsleerproces. Deze toetsen zijn uitsluitend bedoeld om gefundeerde beslissingen te 
nemen over de vorm en inhoud van de volgende fase van het leerproces. 
De vragen die via het gebruik van diagnostische toetsen kunnen worden beantwoord zijn: 
- Beheerst de leerling het getoetste onderdeel? 
- Waar komen hiaten voor in de kennis en vaardigheden? 
- Welke onderdelen moeten worden herhaald? 
Naar onze mening is het noodzakelijk om in een context waarin interne differentiatie 
plaatsvindt, het onderwijsleerproces te sturen aan de hand van informatie die wordt verkregen 
via de afname van diagnostische toetsen. Sinds de invoering van de personal computer in het 
onderwijs behoeft de opslag en verwerking van de informatie geen onoverkomelijke 
problemen op te leveren (zie bij voorbeeld Van Lieshout, Wardenaar 1986). 
Sturing van het onderwijs aan de hand van toetsresultaten is met name van belang voor die 
leerlingen die de hulp van de docent nodig hebben. 
Aanbeveling 1 
Wij bevelen aan met kracht de ontwikkeling van diagnostische toetsen behorende bij de 
basisvorming te stimuleren. Voorts dient er computer software ter beschikking te komen 
waarmee de toetsresultaten kunnen worden opgeslagen en verwerkt. 
10.3 Sturen en bijsturen 
In paragraaf 10.1 hebben wij de motieven voor de invoering van de basisvorming weergegeven. 
Of de doelstellingen die op basis van deze motivering kunnen worden geformuleerd, ook 
daadwerkelijk worden gerealiseerd, kan pas na verloop van een aantal jaren blijken. Op 
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voorhand kan niet met zekerheid worden gezegd dat de doelstellingen zullen worden bereikt. 
Voorkomen moet worden dat er gedurende een aantal jaren ervaring wordt opgedaan met de 
basisvorming en dat pas na een aantal jaren wordt geconstateerd dat deze toch niet de oplossing 
van de problemen naderbij brengt 
De consequentie van de organisatie van het evaluatieonderzoek in het Mavo-projekt was dat 
de overheid marginaal op de hoogte raakte van hetgeen zich tijdens de uitvoering van het 
project afspeelde. Pas bij zeer ernstige problemen, zoals het onvermogen om zogenaamde 
scheidende toetsen te ontwikkelen, werd de overheid er bij betrokken. Het is denkbaar dat de 
overheid de vernieuwing en ontwikkeling van het onderwijs aan de direct betrokkenen 
overlaat. Is dat het geval dan moet de overheid wel afzien van het formuleren van 
doelstellingen. Dat gold niet voor het Mavo-projekt; dat project kende duidelijke doelstellingen 
voor wat betreft de overheid. 
Het is niet voldoende dat er uitgebreid aandacht wordt besteed aan het vaststellen van de 
resultaten na afsluiting van een project. Dan kan slechts worden geconstateerd in welke mate 
het project een succes of een mislukking is geweest. Het is naar onze mening van belang dat de 
overheid de beschikking krijgt over informatie die sturing van het proces mogelijk maakt, zodat 
het gewenste eindresultaat ook werkelijk wordt bereikt. In dit kader kan worden gewezen op 
het concept van de 'Critical Success Factors' (CSF's). Oorspronkelijk gaat het hierbij om een 
methode die is ontwikkeld ten behoeve van het bedrijfsleven (Rockart 1979). Hoewel het 
onderwijs niet zonder meer te vergelijken is met het bedrijfsleven, kunnen sommige ideeën uit 
die maatschappelijke sector wel inspirerend werken. 'Critical success factors (...) are (...) the 
limited number of areas in which results, if they are satisfactory, will ensure successful! 
competitive performance for the organization' (Rockart 1979, p. 85). Deze gedachte staat bijna 
haaks op het ontwikkelen van een systeem van uitsluitend resultaatmetingen aan het einde van 
het onderwijsleerproces. Wat daaraan vooraf gaat blijft dan min of meer in het duister. 
Wij zijn ons er van bewust dat aan het formuleren van CSFs voor het onderwijs nogal wat 
haken en ogen zitten. De vraag rijst of wij over voldoende kennis beschikken om de 
belangrijkste CSFs te kunnen isoleren. Als wij al over die kennis zouden beschikken dan is het 
de vraag of die factoren door de overheid zijn te beïnvloeden. 
Over de noodzaak om de volgende factoren in het oog te houden zal weinig discussie ontstaan: 
- een doeltreffend en doelmatig georganiseerd systeem van diagnostische toetsing; 
- optimalisering van de effectieve leertijd van leerlingen; 
- professionaliteit en motivatie van de docenten. 
Op grond van het voorgaande formuleren wij onze tweede aanbeveling. 
Aanbeveling 2 
Wij bevelen aan om naast de toetsing van behaalde eindresultaten en het bezien of de doelen zijn 
bereikt te komen tot (a) de formulering van een informatieplan dat is gebaseerd op een aantal 
'erkende ' CSF's en (b) het opzetten van een organisatie die periodiek de betreffende informatie 
verzamelt en evalueert in het licht van de te bereiken doebtellingen. 
160 
10.4 Ondersteuning: gedwongen winkelnering of vrijheid van keuze? 
Het Mavo-projekt was een grootschalig ontwikkelings- en verspreidingsproject. Wij hebben 
dat in hoofdstuk 2 in hoofdlijnen beschreven. Om de doelstellingen van het Mavo-projekt te 
realiseren was het nodig lesmateriaal te ontwikkelen en docenten bepaalde vaardigheden te 
leren. Dat er lesmateriaal is ontwikkeld kan worden geconstateerd: er zijn verschillende, binnen 
het project ontwikkelde, leergangen door commerciële uitgeverijen op de markt gebracht. 
Daarnaast hebben docenten deelgenomen aan bijeenkomsten van verschillende aard met het 
doel iets te leren. Op basis van de uitkomsten van dit onderzoek kan niet worden gezegd dat 
lesmateriaal en scholing veel vruchten hebben afgeworpen. 
De vraag rijst of de ondersteuning, dat wil onder andere zeggen lesmateriaal en het totaal aantal 
contacturen tussen begeleider en docent, er uiteindelijk toe heeft geleid dat de docent iets heeft 
geleerd. 
Een van de kenmerken van genoemde grootschalige projecten is de centrale sturing van het 
ondersteuningsaanbod. Hoewel binnen het Mavo-projekt individuele systeemondersteuning 
was geprogrammeerd bestond de kern van het programma uit centraal gestuurde activiteiten. 
Als de school 'Ja', zei tegen het project was daarmee in grote lijnen vastgelegd aan welk 
omvattend programma ze zou gaan deelnemen. 
Wij constateren dat deze min of meer alomvattende aanpak geen overweldigende gedrags-
veranderingen bij docenten teweeg heeft gebracht. Deze constatering is voor ons aanleiding te 
suggereren dat het kiezen van een andere aanpak overwogen zou kunnen worden. 
Volgens Marx moet de strategie voor de invoering van de basisvorming er vooral op zijn gericht 
de kans op поп-acceptatie te verminderen (Marx 1987). 
Die kans lijkt te kunnen worden gereduceerd als: 
- scholen niet worden gedwongen in een keurslijf van overmatig veel wettelijke regelingen; 
- er helderheid wordt verschaft over de inhoud van de eindtermen; 
- er geen dwingende structuur voor de eerste fase VO wordt voorgeschreven; 
- het toekomstperspectief voor deze fase van het onderwijs helder wordt vastgelegd; 
- scholen de mogelijkheid krijgen zich bij het vernieuwingsproces te laten ondersteunen. 
Onze derde aanbeveling heeft betrekking op de ondersteuning van scholen bij het komende 
vernieuwingsproces. 
Wij wezen al op de noodzaak de structuur van het schoolstelsel buiten beschouwing te laten, 
zodat geen energie weglekt naar fusieperikelen, en naar het als maar zien te verkrijgen van de 
helderheid van de koers. De WRR adviseerde niet voor te schrijven hoe de schoolstructuur er 
zou moeten uitzien. De overheid besliste dat de huidige structuur gehandhaafd diende te 
blijven. 
De feitelijke invoering van de basisvorming dient te geschieden onder verantwoordelijkheid 
van de scholen zelf. Voor de daarmee gepaard gaande heroriëntatie zal de overheid middelen 
beschikbaar moeten stellen aan scholen die de basisvorming willen invoeren. De scholen 
moeten daarbij zelf kunnen bepalen waaraan zij deze extra middelen wensen te besteden 
(na- en bijscholing, advisering). Er mag niet uit het oog worden verloren dat de invoering van 
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de basisvorming geschiedt in een periode van teruglopende leerlingenaantallen. Op menige 
school zal de post leermiddelen van de exploitatierekening onder druk komen te staan omdat 
de vaste lasten (bij voorbeeld huisvestingskosten, verwarming, schoonmaakkosten) constant 
blijven. Dit betekent dat scholen nauwelijks eigen middelen kunnen steken in toekomstige 
onderwijsontwikkelingen. 
Het heeft niet alleen consequenties voor de scholen, maar ook voor de twee andere partners, 
overheid en instellingen uit de verzorgingsstructuur, als het voortouw van het ontwikkelings-
proces bij de scholen wordt gelegd. 
Het schoolmanagement moet duidelijk formuleren aan welke ondersteuning het behoefte heeft. 
Dat betekent dat het ontwikkelingsperspectief helder moet zijn, dat zicht moet bestaan op 
hetgeen nodig is om het doel te bereiken en dat het management van de scholen weet waaraan 
het in dat verband binnen de school ontbreekt. 
De instellingen uit de verzorgingsstructuur, SLO, CITO en LPC, zullen hun aanbod expliciet 
moeten verwoorden, zodat een school weet wat deze instellingen te bieden hebben. Een school 
moet de vrijheid hebben te kiezen voor ondersteuning van bij voorbeeld een organisatie-
adviesbureau of ondersteuning van een instelling uit de verzorgingsstructuur. 
De ontwikkeling die wij voorstaan is niet nieuw. In het kader van het project 'Scholen In 
Ontwikkeling' (SIO) is een begin gemaakt met een dergelijke ontwikkeling. Gedachten 
rondom de zogenaamde 'lump-sum' financiering van scholen gaan ook in die richting. 
Ons inziens moet die ontwikkeling worden doorgezet. 
Aanbeveling 3 
Wij bevelen aan scholen die een ontwikkelingsplan indienen, dat wil zeggen een plan waarin 
wordt aangegeven wat de school wil realiseren en een begroting van de kosten van dat plan, 
ondersteuning te verlenen in de vorm van extra geld. 
10.5 Tenslotte 
Indien de overheid onze aanbevelingen zou overnemen, zijn de problemen die de invoering van 
de basisvorming met zich meebrengt niet opgelost. Zou er daarentegen geen aandacht worden 
geschonken aan een goed werkend systeem voor het gebruik van diagnostische toetsen, dan 
zullen veel leerlingen die nu in de gevarenzone zitten, afglijden naar een kwalitatief minder 
goede schoolloopbaan. Wordt er vervolgens geen informatiesysteem ontwikkeld waarmee 
ontwikkelingen worden gevolgd met betrekking tot factoren die het succes of falen van de 
invoering van de basisvorming (mede) bepalen, kan worden gevolgd, dan kan slechts met grote 
vertraging worden geconstateerd of met de invoering van de basisvorming het doel 
daadwerkelijk -wordt bereikt. Indien er weer een grootschalig ondersteuningsproject zou 
worden begonnen dan is de kans groot dat er weer weinig resultaten worden geboekt. 
Na een periode van twintig jaar relatieve stilstand is het onderwijs toe aan een stap voorwaarts. 
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SAMENVATTING 
TERUGBLIK OP HET MAVO-PROJEKT 
Een evaluatie van een onderwijsvernieuwing 
In 1968 werd in het Nederlandse onderwijs de zogeheten Mammoetwet van kracht. Deze wet 
moest zorgen voor afstemming tussen de onderwijstypen in de eerste fase van het voortgezet 
onderwijs (vo), dat wil zeggen het onderwijs dat volgt op het basisonderwijs en waaraan 
leerlingen beginnen zo rond hun twaalfde of dertiende jaar. De eerste fase vo kent vier 
onderwijstypen: het lager beroepsonderwijs (lbo), het middelbaar algemeen voortgezet 
onderwijs (mavo), het hoger algemeen voortgezet onderwijs (havo) en het voorbereidend 
wetenschappelijk onderwijs (vwo). Het mavo is bedoeld als vooropleiding voor het middelbaar 
beroepsonderwijs (mbo). Het havo leidt op voor het hoger beroepsonderwijs (hbo). Tenslotte is 
er het voorbereidend wetenschappelijk onderwijs, dat toegang verschaft tot het weten-
schappelijk onderwijs. 
Onze aandacht gaat uit naar het mavo. Al vrij snel na het in werking treden van de wet werden 
kwaliteitsproblemen geconstateerd bij het mavo. Zo was het aanvankelijk niet duidelijk voor 
welke leerlingen de verkorte, driejarige variant van het mavo was bedoeld. Was het een 
opleiding voor leerlingen die het onderwijsaanbod in minder dan vier jaar konden verwerken 
of was de opleiding bedoeld voor leerlingen die vier jaar mavo eigenlijk niet aankonden en voor 
wie driejaar mavo het maximaal haalbare was? De driejarige variant bleek in de praktijk een 
opleiding te zijn voor de zwakkere leerlingen die moeite hadden met het vieijarige mavo. Na 
het behalen van het mavo-3-diploma waren de meeste leerlingen nog leerplichtig en zat er voor 
veel leerlingen niets anders op dan alsnog het mavo-4-diploma te behalen, omdat het mavo-3-
diploma vrijwel geen mogelijkheden bood door te stromen naar het mbo. Naast dit probleem 
kreeg het mavo-3 te kampen met een gestaag aflopend aanbod van leerlingen, waardoor het 
steeds moeilijker werd de afdelingen voor mavo-3 in stand te houden. 
De problemen rond het mavo-3 vormden de directe aanleiding om de kwaliteit van het gehele 
mavo onder de loep te nemen. Op basis van voorstellen uit de onderwijspraktijk besloot de 
overheid de structuur van het mavo te veranderen en de Landelijke Pedagogische Centra (LPC) 
een innovatieproject te laten uitvoeren. 
De structuurwijziging behelsde het integraal vierjarig maken van het mavo, dus het laten 
verdwijnen van de afdelingen voor mavo-3, en het scheppen van de mogelijkheid voor 
leerlingen om per vak te kiezen op welk van twee niveaus zij het eindexamen willen afleggen. 
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De LPC namen een project in uitvoering met als doelstelling: 'Het ontwikkelen van 
hulpmiddelen voor docenten, waardoor zij in staat worden gesteld door middel van 
differentiatie ten aanzien van leerstof en didactiek hun leerlingen aan heleind van een vierjarige 
cursus te brengen tot een eindexamen, waarbij zij uit twee niveaus per vak kunnen kiezen1. Het 
project dat door de LPC is uitgevoerd droeg als naam 'Het Mavo-projekt'. 
Het Mavo-projekt is opgezet als een ontwikkelings- en verspreidingsproject. Zowel het 
ontwikkelen als het verspreiden zijn gestuurd door de LPC. De nadere invulling van deze 
strategie hield in dat is gewerkt met Experimenteerscholen (E-scholen) en Volgscholen 
(V-scholen) in de ontwikkelingsfase en met drie groepen Overige scholen O30-, O40- en 
O50-scholenin de verspreidingsfase. In totaal hebben ruim 250 scholen voor mavo aan het 
project deelgenomen. 
In de ontwikkelingsfase is lesmateriaal gemaakt en uitgeprobeerd. Voorts zijn ervaringen 
opgedaan met het in praktijk brengen van verschillende didactische werkvormen. 
In de verspreidingsfase stond het onder begeleiding van de LPC verspreiden van hetgeen aan 
lesstof en didactische vaardigheden was ontwikkeld centraal. 
Het onderhavige evaluatie-onderzoek heeft vier in het oog springende kenmerken. 
In de eerste plaats is er sprake van een produktevaluatie en niet van een procesevaluatie: 
bepaalde eindprodukten van het Mavo-projekt staan centraal en niet de wijze waarop het 
project zijn uiteindelijke vorm heeft gekregen. 
In de tweede plaats kan het onderzoek worden getypeerd als een summatief evaluatie­
onderzoek. Dat houdt in dat de verkregen informatie niet in eerste instantie is bedoeld voor de 
direct betrokkenen, maar voor een 'extern' publiek. In dit geval is dat de overheid. 
In de derde plaats is het onderzoek gericht op besluitvormingsprocessen met als onderwerp de 
inrichting en vormgeving van de eerste fase vo. De centrale problematiek van deze fase van het 
onderwijs betreft het streven naar gelijkheid van kansen en uitstel van studie- of beroepskeuze. 
In de vierde plaats wordt dit onderzoek gekenmerkt door de opzet die is gekozen: er is sprake 
van een quasi-experimentele opzet en niet van een laboratoriumexperiment. 
Het totale onderzoek, dat is uitgevoerd in drie achtereenvolgende schooljaren (1981-1982 tot 
en met 1983-1984), bestaat uit twee deelonderzoekingen.In het eerste deelonderzoek is de 
aandacht gericht op de effecten van het Mavo-projekt bij docenten. Het tweede deelonderzoek 
is gewijd aan de vraag wat het Mavo-projekt bij leerlingen teweeg heeft gebracht. 
In het onderzoek bij docenten ging de aandacht uit naar de beantwoording van drie vragen: 
a. In welke mate treden er door deelname aan het Mavo-projekt veranderingen op in de 
activiteiten van docenten? 
b. In welke mate verandert het aantal docenten dat als gevolg van de deelname aan het 
Mavo-projekt bepaalde activiteiten gaat uitvoeren? 
с In welke mate wordt door deelname aan het Mavo-projekt de houding van docenten ten 
opzicht van het onderwijs beïnvloed? 
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Ten behoeve van de beantwoording van de eerste twee onderzoeksvragen is mede op basis van 
bestudeerde literatuur een lijst samengesteld van 64 verschillende activiteiten. Van elke 
activiteit wordt nagegaan in hoeverre een docent de betreffende activiteit uitvoert en op welke 
wijze. Daarbij wordt gebruik gemaakt van de 'Levels of Use (LoU)' van het Concerns Based 
Adoption Model (CBAM). De wijze waarop van de LoU is gebruik gemaakt, is aangepast aan 
het survey karakter van het onderzoek. 
Daarnaast is in verband met de beantwoording van de derde onderzoeksvraag onderzocht 
welke gevolgen deelname aan het Mavo-projekt heeft voor de houding van docenten ten 
opzichte van het onderwijs. Daartoe is een lijst met 21 uitspraken samengesteld waarover de 
mening van docenten is gevraagd. 
De keuze van activiteiten en uitspraken is gebaseerd op drie overwegingen: de activiteit of 
uitspraak moet (a) betrekking hebben op een kenmerkend element van het fenomeen 
onderwijs, (b) als gevolg van het Mavo-projekt meer of intensiever uitgevoerd kunnen gaan 
worden dan wel veranderen, hoewel de activiteit of de betreffende houding niet behoort tot de 
expliciete doelstellingen van het Mavo-projekt of (c) uitdrukkelijk passen bij de uitvoerings-
plannen van het project. 
De verwachte effecten van het Mavo-projekt bij docenten hebben betrekking op de expliciete 
en impliciete doelstellingen van het project en op mogelijke neveneffecten. Dat laatste betreft 
de houding van docenten ten aanzien van het onderwijs. 
De opzet van het onderzoek is quasi-experimenteel. Conclusies over effecten van het Mavo-
projekt bij docenten worden gebaseerd op het samengaan van een verloop van gemiddelden of 
percentages over de drie meettijdstippen en over vijf schooltypen (E-scholen, V-scholen en drie 
groepen Overige scholen). 
De uitgevoerde controle-analyses lieten zien dat de aangepaste manier waarop gebruik is 
gemaakt van de LoU nauwelijks afbreuk deed aan het ordinale karakter ervan. Voorts konden 
geen bedreigingen van de interne validiteit worden vastgesteld. 
Er konden de volgende effecten worden vastgesteld. 
In de samenstelling van het takenpakket van docenten is als gevolg van het deelnemen van de 
school waaraan zij verbonden zijn, geen verandering opgetreden. Er zijn geen taken 
bijgekomen en er zijn geen taken afgestoten. De inhoud van bepaalde taken is daarentegen wel 
veranderd. 
De effecten van het Mavo-projekt kunnen met name op het micro-niveau van het onderwijs 
worden gelokaliseerd, dat wil zeggen op het niveau waar zich de interactie tussen docent en 
leerling afspeelt. Een uitzondering wordt gevormd door het vastleggen en verspreiden van 
kennis en ervaring die door docenten binnen het project zijn opgedaan. Op het niveau van de 
schoolorganisatie, voor zover docenten daarbij zijn betrokken, zijn geen effecten van deelname 
aan het Mavo-projekt vastgesteld. 
De gerealiseerde effecten hebben veelal te maken met concrete handreikingen aan docenten. 
Min of meer kant en klaar materiaal en aangedragen alternatieve werkwijzen worden gebruikt 
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of toegepast. Het is daarbij de vraag of docenten als gevolg van het deelnemen aan het 
Mavo-projekt toekomstige vernieuwingen zelfstandig kunnen doorvoeren. 
De gehanteerde strategie van het Mavo-projekt lijkt met succes te kunnen worden toegepast 
om docenten op concreet niveau met vooraf ontwikkelde materialen en werkwijzen te laten 
werken. Het is allerminst duidelijk of via deze werkwijze een basis is gelegd voor toekomstige 
vernieuwingen. 
In het onderzoek bij leerlingen is evenals in het onderzoek bij docenten een onderscheid 
gemaakt naar eventuele effecten die te maken hebben met de expliciete of impliciete doelstellen 
van het Mavo-projekt, dan wel met mogelijke neveneffecten van het project. In het kader van 
het docentenonderzoek is gekozen voor een benadering vanuit de optiek van de LPC: de 
werkzaamheden van de LPC zijn als uitgangspunt genomen. Deze optiek was voor het 
onderzoek bij leerlingen minder adequaat, omdat de LPC hun aandacht in eerste instantie op de 
docenten richtten. Derhalve is in het onderzoek bij leerlingen gekozen voor de optiek van de 
overheid: wat wenste de overheid met het project te bereiken? 
In relatie tot de expliciete doelstellingen van het Mavo-projekt is nagegaan of deelname aan het 
Mavo-projekt op de betreffende scholen leidde tot vermindering van het zittenblijven en het 
voortijdig schoolverlaten. Voorts is bezien wat het effect van het project was op de profilering 
van het diploma. 
Ten aanzien van een aantal geformuleerde impliciete doelstellingen van het project is 
onderzocht of het project gevolgen had voor de ervaringen met en waardering voor groepswerk 
en diagnostische toetsen. 
Tenslotte is een mogelijk neveneffect van het project onder de loep genomen: alienation from 
school. 
Effecten van het Mavo-projekt zijn afgeleid uit het verloop van gemiddelden en percentages 
over de drie tijdstippen waarop gegevens zijn verzameld, over de schooltypen die aan het 
Mavo-projekt deelnamen en uit de vergelijking van scholen die wel en die niet meededen aan 
het project. 
De uitgevoerde controles lieten zien dat er geen sprake was van selectieve uitval en van 
ongelijke groepssamenstellingen, zodat er vanuit deze invalshoek geen gevaar te duchten is 
voor de inteme validiteit 
Een vergelijking van schoolloopbanen van leerlingen van scholen die wel en die niet aan het 
Mavo-projekt meededen en de vergelijking van schoolloopbanen op verschillende tijdstippen 
tijdens de looptijd van het project, liet zien dat er ten aanzien van het zittenblijven en het 
voortijdig schoolverlaten niet van effecten van het Mavo-projekt kan worden gesproken. 
Het werken in groepen is als gevolg van het Mavo-projekt bij bepaalde vakken toegenomen en 
bij ander vakken niet. 
De kennis van diagnostische toetsen is bij leerlingen toegenomen. Bij bepaalde vakken is ook 
het gebruik van diagnostische toetsen toegenomen. 
Het verwachte neveneffect, alienation from school, trad niet op. 
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Op basis van de resultaten van het onderzoek is een aantal beleidsaanbevelingen geformuleerd: 
1. Stimuleer de ontwikkeling van diagnostische toetsen die behoren bij de basisvorming. 
Voorts dient er computer software te komen waarmee toetsresultaten kunnen worden 
opgeslagen en verwerkt. 
2. Naast de toetsing van eindresultaten dient een informatieplan te worden opgesteld dat is 
gebaseerd op zogeheten 'Critical Success Factors'. Er dient een organisatie te komen die 
periodiek informatie verzameld aangaande de CSF's en deze informatie evalueert in het 
licht van de doelstellingen van het onderwijs; 
3. Scholen die een ontwikkelingsplan hebben gemaakt dat voldoet aan door de overheid 
gestelde eisen moeten op basis van dat plan worden ondersteund met extra financiële 
middelen. 
Het onderzoek heeft niet de informatie opgeleverd waarmee alle problemen kunnen worden 
voorkomen die zullen rijzen bij de invoering van de basisvorming. Wel is de verwachting 
uitgesproken dat een goed werkend systeem voor het gebruik van diagnostische toetsen 
noodzakelijk is om te vermijden dat leerlingen die in de gevarenzone zitten, afglijden naar een 
minder goede schoolloopbaan. 
Daarnaast is gewezen op de noodzaak van een informatiesysteem op basis van CSFs om er 
voor te zorgen dat de overheid tijdig is geïnformeerd over de voortgang van de invoering van de 
basisvorming. Zou een dergelijk systeem niet worden ingevoerd dan kan pas achteraf en dus 
met grote vertraging worden vastgesteld of de vernieuwing wel of niet is doorgevoerd. 
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SUMMARY 
A RETROSPECTIVE OF THE MAVO-PROJEKT 
An evaluation of an educational innovation 
In 1968, the so-called Mammoet-wet or Secondary Education Act came into effect in The 
Netherlands. This Act was intended to provide harmonization between the types of education 
in the first phase of secondary education, which pupils start when they are around twelve or 
thirteen years old. There are four types of programmes within the first phase of secondary 
education: junior vocational education (lbo), junior general secondary education (mavo), 
senior general secondary education (havo) and pre-university education (vwo). Mavo is meant 
to prepare pupils for senior vocational education (mbo); Havo prepares pupils for higher 
vocational education (hbo); and vwo provides access to a university education. 
Our study concentrated on the mavo. Quite soon after the Act came into effect, problems of 
quality were observed at the mavo level. For instance, at first it was not clear for which pupils 
the shorter, three year version of the mavo was intended. Was it an education for pupils who 
were capable of completing the course in less than four years, or was it intended for pupils who 
weren't really up to the four-year course and for whom a three-year course was the most they 
could manage? In practice, the three-year version turned out to be a course for the weaker 
pupils who had difficulty with the four-year mavo course. But in actual practice, after getting 
the mavo-3 certificate, most pupils were still of school age and the only option open to many of 
them was to get the mavo4 certificate as the mavo-3 certificate hardly offered any 
opportunities for going on to senior vocational education. Besides, mavo-3 had to contend with 
a gradually decreasing supply of pupils, which made it more and more difficult to maintain the 
mavo-3 branches. 
The problems surrounding mavo-3 were the immediate reason for taking a very close look at 
the quality of the whole mavo system. National authorities, acting upon feedback from the 
educational system itself, decided to change the structure of the mavo and to have the 
Landelijke Pedagogische Centra (National Educational Centres) carry out an innovation 
project. 
The alteration of the structure consisted of changing the entire mavo into a four-year course, 
discontinuing the mavo-3 branches and creating the opportunity for pupils to choose per 
subject at which level they wanted to take their final exams. 
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The LPC implemented a project with the aim of 'developing teaching aids for teachers, to 
enable them, by means of differentiation with respect to the content of courses and didactics, to 
prepare their pupils for a final exam at the end of a four year course, that the pupils could sit at 
two levels per subject'. The project carried out by the LPC was called the Mavo-projekt. 
The Mavo-projekt was set up as a development and dissemination project. Both development 
and dissemination were guided by the LPC. The actual elaboration of this strategy consisted of 
working with Experimental Schools (E Schools) and Following Schools (V Schools) during 
the developmental phase, and with three groups of Other Schools (O30, O40 and O50 
Schools) during the dissemination phase. AU in all, over 250 mavo schools participated in the 
project. 
During the development phase, teaching material was developed and tested. Also experience 
was gained with putting different didactic methods into practice. The dissemination phase 
focussed on distributing, under supervision of the LPC, the material and didactic skills that had 
been developed. 
The evaluation study under consideration has four distinctive features. First, it concerns a 
product evaluation, and not a process evaluation: certain end products of the Mavo-projekt are 
the central issue, not the way in which the project was given its final design. Secondly, the study 
can be characterized as a summative evaluation study. This means that the information 
obtained is not primarily intended for those directly involved, but for an 'outside' public - in this 
case the national authorities. Thirdly, the study is aimed at decision-making processes involved 
in designing the first phase of secondary education. The central issue of this phase of education 
concerns the attempt to achieve equal opportunities and to post pone the choice of an education 
or career. 
In the fourth place, this study is characterized by the design chosen: a quasi-experimental design 
instead of a laboratory experiment. 
The entire research, carried out during three consecutive school years (1981-1982 up to 
1983-1984) consists of two separate studies. The first concentrates on the effects of the 
Mavo-projekt on teachers; the second focusses on the question of what the Mavo-projekt 
achieved with respect to the students. 
The study with teachers concentrated on answering three questions: 
a. To what degree does participation in the Mavo-projekt cause changes in the activities of 
teachers? 
b. To what degree does the number of teachers who carry out certain activities change as a 
result of participation in the Mavo-projekt? 
c. To what degree does participation in the Mavo-projekt influence the attitude of teachers 
towards education? 
To answer the first two research questions, a list was composed of 64 different activities, 
partially based on literature studied. The degree in which a teacher carried out each activity and 
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in which way was estimated by means of the 'Levels of Use' (Loll) of the Concerns Based 
Adoption Model (CBAM). The way in which the Loll were used was adapted to the survey 
character of the study. 
Also, in connection with answering the third research question, we examined the consequences 
that participation in the Mavo-projekt has on the attitude of teachers towards education. We 
composed a list of 21 questions and asked teachers to state their opinions to these. 
The choice of activities and statements was based on three considerations. 
The activity or statement should: 
a. concern a typical element of education. 
b. be carried out more often or more intensively, or change as a result of the Mavo-projekt, 
although the activity or statement is not one of the explicit aims of the Mavo-projekt. 
с explicitly fit with the implementation plans of the project. The expected effects of the 
Mavo-projekt on teachers concern the explicit and implicit aims of the project, and possible 
side effects involving the attitude of teachers towards education. 
The design of the study is quasi-experimental. Conclusions about effects of the Mavo-projekt 
on teachers are based on changes in averages or percentages over three moments of 
measurement combined with changes in averages or percentages over five types of schools (E 
schools, V schools and three groups of О schools). 
The control analyses carried out showed that the adjusted way in which the LoU were used 
hardly impaired its ordinal nature. Furthermore, no threats to its internal validity were 
ascertained. 
The following effects were observed. 
No changes occurred in the extent of teachers' tasks as a result of the participation of the schools 
they worked at. No tasks were added and none were dropped. The content of certain tasks, 
however, did change. 
The effects of the Mavo-projekt can be pinpointed in particular to the micro level of education, 
that is to say to the level where interaction between teachers and pupils takes place. One 
exception to this is the recording and dissemination of knowledge and experience gained by 
teachers within the project. At the level of the school organization, in as far as teachers are 
involved, no effects of participation in the Mavo-projekt were found. 
The realized effects quite often concern actual practical assistance to teachers. More or less 
ready-to-use material and alternate presentation methods are used or put into practice. This 
raises the issue of whether teachers will be able to implement future changes independently as a 
result of the Mavo-projekt. 
The strategy used in the Mavo-projekt may be implemented successfully as a way of letting 
teachers work with previously developed materials and methods. It is not at all clear if this 
approach has provided a basis for future innovations. 
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In the study with pupils, as in the study with teachers, a distinction was made between possible 
effects connected with the explicit or implicit aims of the Mavo-projekt, and possible side 
effects of the project. For the study with teachers, an approach from the viewpoint of the LPC 
was chosen: the activities of the LPC were taken as the starting-point. This angle was less 
appropriate for the study with pupils because the Centres concentrate primarily on teachers. 
Therefore, in the study with pupils the viewpoint of the national authorities was chosen: what 
did the national authorities wish to achieve with the project? 
Within the framework of the explicit aims of the Mavo-projekt, we checked if participation in 
the Mavo-projekt by the schools involved resulted in a reduction of pupils being held back or 
dropping out. We also examined the effect of the project on the distinctive nature of the 
certificate. 
With respect to a number of expressed implicit aims of the project, we examined if the project 
had consequences for the experiences of pupils with working in groups and with diagnostic 
tests, and their consequent appreciation of these. Finally, a possible side effect of the project was 
examined closely: alienation from school. 
Effects of the Mavo-projekt were inferred from the changes in averages and percentages over 
the three moments of measurement on which data were collected, over the types of schools 
participating in the Mavo-projekt and from a comparison between schools that had 
participated and those that hadn't. 
The checks made showed that no bias occurred due to non-response or unequal group 
composition, so from this angle there is nothing to fear in terms of risks to internal validity. 
A comparison between the school careers of pupils in schools that had participated in the 
project and those that hadn't and the comparison of school careers at different moments of 
measurement during the course of the project showed that with respect to pupils being held 
back and dropping out, no effects of the Mavo-projekt were obvious. 
Group teaching increased for some subjects as a result of the Mavo-projekt, but not for others. 
The pupils' knowledge of diagnostic tests increased. For some subjects the use of diagnostic 
tests also increased. 
The expected side effect, alienation from school, did not occur. 
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Bijlage 5.1. 
GEMIDDELD GEBRUIKSNIVEAU NAAR SCHOOLTYPE EN MEETTIJDSTIP 
4 5 
14 
37 
105 
33 
163 
34 
184 
28 
241 
(3 6) 
(8) 
30 
354 
34 
216 
38 
145 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) T] 
1 Het formuleren en op schrift 
stellen van doelstellingen voor 
de dagelijkse lespraktijk χ 
schooltype ρ = 000 E! = 051 
tijdstip ρ - 000 E2 = 048 
interactie ρ = 157 E ! - 017 
Het formuleren en op schrift 
stellen van doelstellingen die 
binnen een lesuur bereikt moe­
ten worden 39 
40 
35 
91 
33 
149 
28 
120 
26 
116 
(4 8) 
(4) 
29 
352 
37 
57 
36 
111 
schooltype p = 000 E2 = 0 8 1 
tijdstip ρ = 000 E2 = 045 
interactie p = 503 E2 = 013 
Het bepalen welke doelstellin­
gen er wel en welke er met op 
papier gezet moeten worden к 
η 
4 3 
12 
36 
115 
30 
179 
32 
169 
29 
231 
(3 6) 
(8) 
29 
397 
32 
154 
38 
163 
schooltype ρ = 000 E2 - 032 
tijdstip ρ = 000 E2 = 055 
interactie ρ = 980 fc2 = 003 
Het formuleren van doelstel­
lingen waaruit een onderjcheid 
in twee niveaus blijkt ï 
η 
49 
10 
28 
79 
25 
138 
23 
140 
23 
181 
(2 6) 
(8) 
22 
282 
27 
165 
29 
109 
schooltype ρ = 000 F2 = 059 
tijdstip ρ - 000 E2 = 039 
interactie ρ = 094 E2 = 021 
181 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) Tj T2 T3 
5 Het behandelen van leerstof 
waarvan bekend is dat die voor 
de meeste leerlingen onaan­
trekkelijk is, maar die wel tot 
de verplichte leeistof behoort X 
η 
36 
32 
38 
ПО 
37 
172 
34 
119 
33 
124 
(4 3) 
(4) 
33 
324 
40 
87 
39 
150 
schooltype p = 133 E2 = 015 
tijdstip ρ = 000 E' = 030 
interactie p = 281 E ! = 017 
Het bepalen en hanteren van 
richtlijnen bij het kiezen van 
leerstof ï 
η 
41 
13 
40 
115 
34 
198 
32 
174 
30 
242 
( 3 6 ) 
(11) 
30 
397 
36 
168 
38 
188 
schooltype ρ = 000 EJ = 042 
tijdstip ρ = 000 E ! = 044 
interactie ρ = 482 E2 = 009 
Het aantrekkelijk maken van 
leerstof, waar het inoefenen of 
herhalen centraal staat ï 
η 
39 
15 
37 
118 
34 
197 
35 
207 
31 
291 
(3 5) 
(6) 
3 0 
391 
37 
264 
37 
179 
schooltype ρ = 003 E2 = 021 
tijdstip ρ = 000 E2 = 055 
interactie ρ = 759 E2 = 007 
Het bewerken van leerstof zodat 
met verschillen tussen indi­
viduele leerlingen rekening 
gehouden kan worden 
schooltype ρ = 000 E 2 = 058 
tijdstip p = 000 E2 = 023 
interacue ρ - 550 E2 = 010 
X 
η 
42 
45 
3 6 
124 
33 
1% 
31 
145 
2 9 
163 
(4 3) 
(4) 
31 
426 
36 
85 
35 
166 
Hel vaststellen van de leerstof 
die elke leerling minstens moet 
beheersen X 
η 
46 
14 
42 
132 
35 
209 
36 
185 
32 
262 
(3 8) 
(9) 
32 
426 
36 
178 
40 
207 
schooltype p = 000 E2 = 053 
tijdstip ρ = 000 E2 = 044 
interactie p = 212 E2 = 0 1 2 
10 Hel inventariseren van didactische 
werkvormen die binnen de les-
prakujk bruikbaar zijn χ 
η 
38 
18 
37 
115 
31 
190 
33 
220 
30 
304 
(2 8) 
(8) 
29 
405 
35 
260 
34 
190 
schooltype ρ = 000 E2 = 027 
tijdstip ρ = 000 E2 = 038 
interacue ρ = 173 E2 = 014 
182 
ΠΈΜ E V 030 040 050 (NMP) Τι Тг Тз 
11 Hel uitproberen van allerlei 
velschillende didactische 
werkvormen in de les X 
η 
4.2 
45 
3.6 
139 
36 
211 
32 
169 
3.0 
180 
(4.7) 
(3) 
3.2 
471 
3.8 
97 
3.9 
179 
12. 
14. 
15. 
16. 
schooltype. p = 000 E2 = 050 
tijdstip- ρ = 000 Е г = 048 
inleraclie: ρ = 037 E3 = .020 
Het vaststellen van de 
didactische werkvorm die het 
beste bij een leerling past * 
η 
4.9 
13 
3.7 
109 
3.2 
202 
31 
185 
30 
250 
( 3 1 ) 
(10) 
2.9 
392 
35 
175 
3.6 
202 
schooltype: ρ - .000 E2 = .039 
tijdstip: ρ = .000 E2 = 042 
interactie ρ = .937 E2 - 004 
Het in de praktijk brengen van 
opgedane ervaringen uit de 
training in het toepassen van 
verschillende didactische 
werkvormen 
schooltype: p = 000 E2 = 035 
tijdstip: p = 000 E2 = 040 
interactie: ρ = .282 E2 = .012 
X 
η 
3.9 
17 
3.9 
114 
3.5 
199 
3.4 
217 
3.1 
295 
(3.4) 
(7) 
31 
390 
37 
267 
3.6 
192 
Het bedenken van leeractivi­
teiten voor de leerlingen X 
η 
4 2 
42 
36 
140 
3.6 
198 
3.2 
160 
3.1 
159 
(3.8) 
(4) 
32 
431 
3.7 
96 
3.8 
176 
schooltype: ρ = .000 E2 = .040 
tijdstip: ρ = .000 E2 = .038 
interactie: ρ - 106 E2 = .017 
Het bedenken van leeractivi­
teiten die afgestemd zijn op de 
individuele leerling Î 
η 
4.7 
13 
3.3 
113 
3.0 
188 
2.8 
170 
2.7 
240 
( 1 6 ) 
(8) 
25 
367 
3 3 
171 
3.4 
194 
schooltype: ρ = .000 E2 - 048 
tijdstip: ρ = .000 E2 = 070 
interactie: ρ = .502 E2 = 009 
Het bedenken van leeractivi­
teiten waarbij rekening wordt 
gehouden met de mogelijkheden 
en beperkingen van de inrich­
ting en uitrusting van het 
leslokaal χ 
η 
46 
12 
36 
102 
34 
181 
3.4 
182 
32 
243 
(4.4) 
(7) 
3.0 
332 
38 
226 
3.7 
169 
schooltype ρ = .003 E1 = .025 
tijdstip ρ - 000 E2 = .063 
interactie: ρ = 246 E 2 = 014 
183 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) Τ] Тг Тз 
17 Het bepalen welke leeractiviteit 
voor een bepaalde leerling 
het meest geschikt is X 
η 
40 
10 
32 
99 
28 
161 
26 
157 
26 
210 
(2 4) 
(7) 
24 
321 
30 
138 
31 
185 
schooltype ρ - 003 E1 = 028 
tijdstip ρ = 000 E2 = 048 
interactie ρ = 826 E2 - 007 
18 Het kiezen van hulpmiddelen die 
in de les gebruikt kunnen 
worden χ 
η 
3 9 
48 
37 
134 
38 
205 
32 
149 
32 
162 
(2 5) 
(4) 
33 
427 
3 9 
94 
39 
181 
schooltype ρ - 000 E2 = 037 
tijdstip p = 000 E 2 - 037 
interactie ρ = 001 E2 - 034 
Het verknjgen van faciliteiten 
om zeil leerstof te kunnen 
produceren X 
η 
40 
9 
37 
75 
31 
116 
31 
124 
28 
161 
(4 0) 
(7) 
29 
243 
32 
149 
36 
100 
19 
schooltype ρ = 001 F2 = 044 
tijdstip ρ = 001 E2 - 027 
interactie ρ - 092 E2 = 030 
20 Het zoeken naar mogelijkheden 
om de lesstof aan te passen aan 
de behoeften van de individuele 
docent 
schooltype ρ - 000 E2 = 067 
tijdstip p = 015 E2 = 027 
interactie p = 016 E 2 — 397 
44 
14 
37 
80 
30 
132 
28 
107 
30 
149 
(5 5) 
(6) 
30 
248 
32 
114 
34 
126 
Hel verbeteren van de inrich­
ting van de leslokalen 
ΐ 
π 
36 
32 
35 
82 
33 
121 
31 
82 
32 
89 
(4 3) 
О) 
30 
244 
37 
56 
38 
109 
schooltype ρ = 275 E2 = 016 
tijdstip ρ - 000 E2 - 065 
interactie ρ = 041 E2 - 036 
22 Het ontwerpen van toetsen 
waarmee hiaten in de kennis van 
leerlingen opgespoord kunnen 
worden 
schooltype ρ - 003 F 2 - 029 
tijdstip ρ - 027 E2 = 012 
interactie p = 1 1 3 E 2 ^ 023 
38 
9 
35 
94 
31 
139 
33 
144 
28 
211 
(3 0) 
(7) 
30 
284 
33 
192 
33 
128 
184 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) Τ! Тг Т3 
23 Hel optimaal gebruiken van 
diagnostische toetsen 
schooltype ρ = 000 E2 = 086 
tijdstip ρ = 000 E2 = 037 
interactie ρ = 194 Ь2 = 013 
24 
24 
29 
46 
9 
41 
121 
38 
189 
34 
176 
30 
249 
(2 5) 
(6) 
32 
3% 
38 
160 
38 
194 
Het overachtelijk vastleggen 
van de resultaten van de dia­
gnostische toetsen X 
η 
42 
21 
3 3 
83 
3 0 
129 
26 
89 
25 
104 
(2 8) 
(4) 
27 
271 
3 3 
54 
32 
105 
schooltype ρ = 000 E! = 080 
tijdstip ρ = 001 E2 = 030 
interactie p = 489 E2 = 015 
Het samenstellen van toetsen 
waarmee een onderscheid in 
niveaus vastgelegd kan worden X 
η 
35 
12 
27 
68 
25 
106 
24 
114 
26 
160 
(24) 
(5) 
22 
204 
27 
149 
2 9 
112 
schoollype p - 219 E2 = 0 1 5 
tijdstip ρ - 000 E2 = 041 
interactie ρ - 024 E2 = 039 
Het rapporteren van toetsings­
resultaten aan leerlingen 3¡ 
η 
41 
II 
38 
99 
38 
163 
3 6 
149 
3 3 
232 
(4 0) 
(8) 
34 
348 
3 6 
139 
4 0 
175 
26 
schooltype ρ - 001 E2 = 033 
tijdstip ρ - 000 E2 = 036 
interactie p = 142 E2 = 017 
27 Het vaststellen van overgangs­
normen voor de overgang van 
klas 3-mavo naar klas 4-mavo 
schooltype ρ = 000 E2 = 076 
tijdstip ρ = 000 E2 = 089 
interactie ρ = 136 E2 = 018 
28 
4 4 
45 
44 
136 
36 
162 
34 
113 
31 
134 
(3 0) 
(4) 
32 
351 
45 
83 
4 3 
160 
Het handhaven van een 
aanvaardbare orde in de klas X 
η 
47 
13 
39 
87 
3 9 
157 
39 
164 
37 
209 
(41) 
(8) 
36 
317 
42 
190 
41 
131 
schoollype ρ = 044 E2 - 018 
tijdstip ρ - 000 E2 = 045 
interactie p = 213 F2 = 018 
De leerlingen goed leren omgaan 
met een grotere vrijheid in de 
klas ; 
η 
47 
10 
3 8 
123 
35 
198 
33 
172 
30 
264 
(4 0) 
(9) 
31 
408 
36 
168 
37 
200 
schoollype ρ = 000 E2 = 055 
tijdstip ρ = 000 E2 = 035 
interactie ρ = 340 E2 = 011 
185 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) ^ T2 T3 
30 Het zelf leren omgaan met 
andere regels voor de orde in 
deklas X 
η 
4.2 
37 
3.9 
112 
3.6 
173 
3.2 
134 
30 
144 
(3 8) 
(4) 
32 
375 
41 
87 
38 
142 
31. 
32. 
schooltype: ρ = .000 Ег = .058 
tijdstip. ρ = .000 E2 = 064 
interactie, ρ = 450 Ег = 012 
Het met collega's bespreken van 
orde-problemen 
χ 
η 
4.0 
II 
38 
81 
4 0 
139 
3.9 
154 
3.6 
197 
(4 0) 
(7) 
3.5 
295 
42 
168 
4.0 
126 
schooltype: ρ = .203 E2 = 012 
tijdstip ρ = 000 E2 = .042 
interacüe: p = 402 E2 = .015 
Het omgaan met de moeuijke 
leerling X 
η 
4.0 
43 
39 
120 
40 
168 
30 
119 
3.2 
126 
(4 0) 
(4) 
35 
346 
4.0 
81 
4.1 
153 
schooltype, ρ = .000 E2 = .038 
tijdstip. ρ = .000 E2 = 035 
interactie: p = .521E 2 =012 
Hel omgaan met gebrek aan 
motivatie voor het schoolse 
leren bij leerlingen X 
η 
4.8 
15 
3.5 
113 
3.3 
191 
3.3 
162 
30 
• 250 
(3.5) 
(8) 
3.1 
375 
33 
163 
3.5 
201 
33. 
schooltype· ρ = .000 E2 = 034 
tijdstip: p = 010 E2 = .013 
interactie· ρ = 529 E ! = 009 
34. Het organiseren van 
buitenschoolse activiteiten 
schooltype: ρ = .376 E2 = .009 
tijdstip ρ = 253 E2 = 004 
interacüe: ρ = .469 E2 = 014 
35. 
4.6 
14 
43 
81 
41 
149 
4.2 
159 
41 
210 
(4 8) 
(11) 
41 
312 
4 3 
180 
42 
132 
Het opvangen van leerlingen met 
leer- en opvoedingsmoeilijk­
heden X 
η 
3.6 
40 
3.9 
129 
37 
180 
3.4 
131 
30 
133 
(3 5) 
(2) 
33 
368 
3.7 
80 
3.9 
167 
schooltype· ρ = .001 E2 = 035 
tijdstip· ρ = .001 E2 = 022 
interactie· ρ = .617 E2 = .008 
186 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) Τ! Тг Тз 
36. Het betrekken van de ouders van 
leerlingen bij het gebeuren op 
school " 
schooltype: ρ = 002 E1 = .037 
tijdstip: ρ = .007 E2 = 019 
interactie: ρ = .564 E2 = 012 
37. 
39 
40. 
41. 
3.6 
9 
34 
91 
3.4 
126 
30 
III 
30 
171 
(4.6) 
(И) 
3.1 
278 
31 
100 
3 6 
141 
Hel organiseren van de bege­
leiding van zwakke leerlingen X 
η 
4.0 
18 
3.8 
107 
38 
174 
3.8 
196 
36 
281 
(4.2) 
(9) 
35 
374 
39 
226 
3.9 
185 
schooltype: ρ = .403 E2 = .007 
tijdstip· ρ = 004 E2 = .014 
interactie: ρ = .145 E2 = 017 
38. Het aanpassen van de leerstof 
aan de belevingswereld van de 
leerlingen X 
η 
4.0 
51 
37 
138 
36 
205 
33 
153 
3.0 
157 
(3.3) 
(4) 
32 
438 
3.9 
97 
3.8 
173 
schooltype· ρ = .000 E2 = .039 
tijdstip- ρ = 000 E2 = .040 
interactie· p = 174 E 2 - 015 
Het bevorderen van de 
samenwerking tassen docenten 
van eenzelfde vakgebied X 
η 
4.4 
14 
4.3 
114 
3.9 
163 
3.8 
158 
3.5 
226 
(4.9) 
(8) 
3.8 
352 
3.7 
151 
41 
180 
schoollype: ρ = 000 E2 = .038 
tijdstip ρ = 043 E2 = .009 
interacüe: ρ = .033 E2 = .024 
Het bevorderen van goede rela­
ties tussen alle docenten van 
de school X 
π 
4 3 
11 
41 
81 
4.2 
134 
41 
158 
39 
204 
(4 7) 
(6) 
4 0 
279 
4.1 
180 
42 
135 
schooltype· ρ = .485 E2 = 008 
tijdstip· ρ = 222 E2 = 005 
interactie: ρ - 850 E2 = 008 
Het leren omgaan met conflicten 
tussen docenten χ 
η 
44 
18 
3 6 
68 
3.5 
98 
3.7 
74 
3.2 
81 
(5 7) 
(3) 
3.4 
224 
3.8 
43 
4 0 
75 
schooltype: ρ = 012 E2 = 042 
tijdstip: p = 005 E2 = .031 
interacüe: ρ = 892 E2 = 008 
187 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) Τ! Tj T3 
42 Het verknjgen van noodzakelijk 
geachte verbeteringen in de 
uitrusting van de school χ 
η 
39 
13 
41 
97 
37 
178 
34 
153 
30 
220 
(5 0) 
(5) 
32 
325 
35 
149 
38 
192 
43 
44 
45 
188 
schooltype ρ - 000 E1 = 067 
tijdstip ρ = 001 E2 = 022 
interactie ρ = 770 E2 - 007 
Het inrichten van de school­
bibliotheek ï 
η 
38 
6 
36 
66 
36 
121 
39 
128 
16 
157 
0 5) 
(8) 
36 
241 
39 
131 
37 
114 
schooltype ρ = 557 E2 = 008 
tijdstip ρ - 178 E2 = 007 
interactie ρ = 194 E2 = 025 
Het aanschaffen van noodzake­
lijke matenele voorzieningen X 
η 
38 
39 
37 
114 
37 
150 
33 
125 
29 
138 
(3 0) 
(2) 
32 
353 
37 
75 
38 
140 
schooltype ρ = 000 E2 = 052 
tijdstip ρ = 000 E2 - 033 
interactie ρ = 191 E2 - 016 
Het op peil brengen van de 
slaat van onderhoud van de 
school X 
η 
31 
9 
41 
56 
38 
114 
35 
87 
35 
134 
(4 0) 
(3) 
34 
202 
36 
89 
42 
112 
schooltype p = 081 E2 = 024 
tijdstip ρ - 000 E2 = 039 
interactie ρ - 698 E2 = 013 
Het regelen van hel invallen 
voor collega's X 
η 
42 
5 
42 
48 
42 
81 
4 0 
95 
37 
133 
(4 0) 
(8) 
38 
175 
4 0 
107 
42 
88 
46 
schooltype ρ - 071 E2 = 027 
tijdstip ρ - 079 E2 - 014 
interactie ρ = 465 E2 — 020 
47 Het opstellen van het lesrooster χ 
schooltype ρ = 038 E2 - 047 
tijdstip ρ - 062 E2 - 022 
interactie ρ =· 870 E2 = 012 
48 Het verdelen en uitvoeren van 
administratieve werkzaamheden 
schooltype ρ = 580 E2 = 010 
tijdstip ρ = 000 F2 = 052 
interactie ρ - 517 E2 = 017 
49 
21 
41 
47 
38 
70 
38 
56 
38 
57 
(60) 
(1) 
38 
169 
41 
26 
43 
57 
35 
10 
38 
62 
38 
98 
38 
87 
35 
135 
(3 8) 
(4) 
34 
204 
38 
72 
42 
120 
[ТЕМ E V 030 040 050 (NMP) Τ! T 2 Τ3 
49 Het organiseren van de school­
onderzoeken χ 
η 
44 
16 
45 
111 
42 
165 
4 3 
173 
41 
219 
(4 1) 
(9) 
39 
290 
45 
228 
45 
175 
schoollype ρ = 463 E2 = 007 
lijdslip ρ = 000 E ! = 035 
interactie ρ = 658 E2 - 009 
50 Het opstellen van vergaderre-
gels X 
η 
44 
26 
39 
66 
36 
110 
36 
91 
33 
81 
(3 5) 
(2) 
36 
239 
35 
52 
4 0 
85 
schooltype ρ = 045 F = 030 
tijdstip p = 119 E2 = 011 
interactie ρ - 075 E2 = 033 
Het organiseren van 
buitenschoolse contacten tussen 
docenten van de school X 
η 
35 
12 
42 
79 
35 
113 
38 
108 
32 
143 
(40) 
(5) 
34 
230 
39 
94 
38 
136 
schoollype ρ = 000 E2 - 051 
tijdstip p- 015 E 2 - 018 
interactie ρ = 017 E2 - 037 
52 Het formuleren van doelstel­
lingen waaruit de eigen iden­
titeit van de school naar voren 
komt 
schooltype p - 290 E2 = 0 1 2 
tijdstip ρ = 000 E2 - 052 
interactie ρ = 040 E2 = 032 
53 Het bereiken van overeenstem­
ming lussen de docenten van de 
school over de onderwijskundige 
doelstellingen van de school 
schooltype ρ = 000 E2 = 054 
tijdstip ρ = 016 F2 = 015 
interactie p - 655 E2 = 011 
54 Het maken van een schoolwerk­
plan χ 
schooltype p = 015 E2 = 0 2 0 
tijdstip ρ = 000 E2 = 035 
interactie ρ - 993 E2 = 002 
37 
7 
30 
89 
32 
119 
30 
121 
28 
183 
(2 8) 
(8) 
26 
249 
33 
169 
34 
109 
3 5 
35 
36 
115 
33 
147 
33 
124 
25 
119 
(6 0) 
(2) 
30 
344 
36 
71 
34 
127 
33 
10 
31 
127 
27 
178 
28 
162 
26 
232 
(3 1) 
(12) 
25 
374 
30 
161 
31 
186 
189 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) Τγ Тг Тз 
SS. Het omwikkelen van democrati­
sche besluttvonningsprocedures 
schooltype: ρ = 233 Ег = 013 
tijdstip ρ = .005 E2 = 019 
interactie ρ = .663 E2 = .011 
3.6 
8 
3.8 
72 
3.4 
134 
36 
145 
3.3 
174 
(2.9) 
(9) 
3.3 
260 
3.6 
161 
38 
121 
Het bevorderen van collegiale 
betrekkingen tussen docenten en 
leiding van de school χ 
η 
4 0 
27 
4 3 
74 
3.8 
128 
3.9 
97 
3.8 
88 
(4.5) 
(2) 
3.7 
249 
4.1 
54 
4 2 
113 
56. 
schooltype: ρ - .208 E2 = .017 
tijdstip: ρ = .014 E2 = .021 
interactie: ρ = 818 E' = 009 
57 Het betrekken van docenten bij 
het nemen van beleidsbeslis­
singen op het niveau van de 
school 
schooltype ρ = .002 E2 = 032 
tijdstip: ρ = 328 E2 = 004 
interactie· p = 515 E2 = 0 1 2 
58 Hel inpassen van het lesma­
teriaal dal we in het kader van 
hel Mavo-projekl knjgen in de 
dagelijkse lespraktijk 
schooltype: ρ - 000 E2 = .112 
tijdstip ρ = 000 E2 = 044 
interactie: p = 280 E2 = 0 1 2 
59. Het gebruiken van de achter­
grondinformatie die we van de 
vakbegeleidingsgroepcn knjgen 
schooltype, ρ = 000 E2 = .058 
tijdstip: ρ - .000 E2 = .033 
interactie: ρ = .054 E2 = .019 
60. Het toepassen van de wenken en 
suggesties die we op de docen-
tenmiddagen aangereikt knjgen 
schooltype- p = 000 E2 = .031 
tijdstip: ρ = .000 E2 = 050 
interactie ρ =· 689 E2 = 007 
4.6 
12 
40 
103 
36 
145 
37 
139 
34 
199 
(4.5) 
( 4 ) 
3.6 
304 
37 
132 
38 
173 
4.6 
39 
4.3 
141 
3.9 
199 
33 
158 
3.1 
162 
(60) 
(2) 
34 
441 
4.2 
96 
4.0 
164 
4.7 
7 
39 
102 
37 
182 
3.2 
177 
3.0 
259 
(2 8) 
(5) 
3.1 
381 
3.5 
165 
3.8 
186 
4 4 
7 
38 
102 
35 
176 
34 
201 
31 
273 
(3 4) 
(5) 
3.0 
353 
3.6 
239 
37 
172 
190 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) Τ ! Тг Т3 
61 Het systematisch vastleggen van 
de resultaten die wc in het 
Mavo-projekt boeken X 
η 
4 3 
4 
33 
55 
2.9 
121 
25 
111 
27 
174 
(-) 
(-) 
25 
257 
3.0 
87 
32 
121 
schooltype: ρ = 002 E2 = 037 
tijdstip. ρ = 000 E J = .044 
inieradie: ρ = .066 E 2 = .029 
62. Het regelmatig met het gehele 
(mavo-)docententeam bespreken 
van de voortgang van het pro­
ject en het op schnft stellen 
van de conclusies van die be­
sprekingen 
schooltype: ρ =· 000 E2 = .099 
tijdstip- ρ = 000 E2 = 060 
interactie- p = 127 E2 = 021 
63. 
4.4 
26 
4.1 
93 
34 
144 
31 
124 
2.8 
135 
(5.0) 
(2) 
31 
371 
4.1 
57 
3.9 
97 
Het ter beschikking stellen van 
onze ervaringen in het project 
aan collega's van andere scholen χ 
η 
3.8 
6 
3.5 
58 
28 
89 
3.1 
105 
2.8 
126 
( 1 5 ) 
(2) 
27 
193 
3.3 
127 
3.3 
66 
schooltype: ρ = 001 E2 = 041 
tijdstip: ρ - 000 E2 = 040 
interactie ρ = .219 E2 = .028 
64. Hel bespreken van de resultaten 
van wetenschappelijk onderzoek 
in hel Mavo-projekt χ 
schooltype, ρ = .005 E2 - 050 
tijdstip: ρ = .217 E2 = 009 
inleracüc: ρ = 633 E2 = 018 
Ì.2 
5 
3.4 
35 
2.6 
87 
2.2 
80 
2.4 
120 
(1.0) 
(2) 
2.4 
195 
24 
65 
28 
69 
191 

Bijlage 5.2. 
PERCENTAGE DOCENTEN DAT EEN ACTIVITEIT UITVOERT 
NAAR SCHOOLTYPE EN MEETTIJDSTIP 
63 6 
22 
73 9 
142 
69 7 
234 
662 
278 
65 5 
368 
(667) 
(12) 
73 3 
483 
667 
324 
58 2 
249 
ΠΈΜ E V 030 040 050 (NMP) Ti 
Het formuleren en op schrift 
stellen van doelstellingen voor 
de dagelijkse lespraktijk χ 
schooltype p = 518 E J = 004 
lijdsup ρ = 000 E2 = 016 
interactie ρ = 423 Ег - 009 
Het formuleren en op schnft 
stellen van doelstellingen die 
binnen een lesuur bereikt moe­
ten worden 
schooltype ρ = 085 Ег - 011 
tijdstip p = 001 E2 = 016 
interactie ρ - 475 F2 = 008 
Het bepalen welke doelstellin­
gen er wel en welke er niet op 
papier gezet moeten worden 
667 
60 
52 6 
173 
618 
241 
619 
194 
55 5 
209 
(100) 
(4) 
63 8 
552 
500 
114 
516 
215 
75 0 
16 
72 8 
158 
7 )9 
249 
75 1 
225 
67 9 
340 
(72 7) 
(Π) 
78 3 
507 
65 8 
234 
63 2 
258 
schooltype p - 580 E2 = 004 
tijdstip ρ = 001 E2 = 024 
interactie ρ = 592 E2 = 006 
Het formuleren van doelstel­
lingen waaruit een onderscheid 
in twee niveaus blijkt X 
η 
500 
20 
560 
141 
58 7 
235 
507 
276 
492 (667) 586 514 436 
368 (12) 481 321 250 
schooltype ρ = 200 E2 = 007 
tijdstip ρ = 001 E2 = 015 
interactie ρ = 001 E2 = 026 
193 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) Tì Tj T3 
5 Het behandelen van leerstof 
waarvan bekend is dat die voor 
de metste leerlingen onaan-
trekkelijk is, maar die wel tot 
de verplichte leerstof behoort X 
η 
542 
59 
647 
170 
72 6 
237 
617 
193 
590 
210 
(100) 
(4) 
59 6 
544 
75 7 
115 
701 
214 
schooltype p = 010 E2 = 0 1 7 
tijdstip p = 001 E1 = 017 
interactie ρ = 207 Ег = 012 
richtlijnen bij het kiezen van 
leerstof 5 
η 
86 7 
15 
73 7 
156 
818 
242 
777 
224 
710 (846) 791 72.1 734 
341 (13) 502 233 256 
schooltype ρ = 043 E2 = 012 
tijdstip ρ = 065 E2 = 006 
interactie ρ = 100 E2 = 013 
Het aantrekkelijk maken van 
leerstof, waar het inoefenen of 
herhalen centraal staat X 
η 
68 2 
22 
83 1 
142 
83 8 
235 
75 8 
273 
79 5 
366 
(54 5) 
(11) 
816 
479 
820 
322 
72 2 
248 
schooltype ρ = 034 E2 = 012 
tijdstip ρ = 005 E! = 010 
interactie p = 178 b2 = 0 1 2 
Het bewerken van leerstof zodat 
met verschillen tussen indi­
viduele leerlingen rekening 
gehouden kan worden χ 776 734 817 75 1 773 (100) 783 746 765 
η 58 169 240 193 211 (4) 544 114 217 
schooltype ρ = 327 E2 = 007 
tijdstip ρ = 644 E2 = 001 
interactie ρ = 003 E2 = 027 
Het vaststellen van de leerstof 
die elke leerling minstens moet 
beheersen X 
η 
87 5 
16 
85 7 
154 
85 0 
246 
815 
227 
77 1 
340 
(69 2) 
(13) 
847 
503 
764 
233 
796 
260 
schooltype ρ = 080 E2 = 010 
tijdstip ρ = 018 E2 = 008 
interactie ρ = 483 E2 = 007 
10 Het inventariseren van didac­
tische werkvormen die binnen 
de lespraktijk bruikbaar zijn 
schooltype ρ = 920 E2 = 001 
üjdsup ρ = 050 E2 = 006 
interactie ρ = 172 E2 = 012 
85 7 
21 
810 
142 
815 
233 
800 
275 
83 3 
365 
(800) 
(10) 
846 
479 
810 
321 
77 2 
246 
194 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) Ύι І2 Тз 
11 Het uilproberen van alleriei 
verschillende didactische 
werkvormen in de les X 
η 
78 9 
57 
818 
170 
887 
238 
85 8 
197 
86 5 
208 
(100) 
(3) 
866 
544 
84 3 
115 
836 
214 
schooltype ρ - 259 E2 = 008 
tijdstip ρ = 541 E! = 001 
interactie p = 2 9 3 E ! = 0 1 1 
Het vaststellen van de didac­
tische werkvorm die het beste 
bij een leerling past ï 
η 
813 
16 
699 
156 
82 8 
244 
815 
227 
12 
742 (769) 787 748 774 
337 (13) 498 234 261 
schooltype ρ = 020 E2 = 014 
tijdstip ρ = 496 E2 = 001 
interactie p = 108 E2 = 013 
13 Het in de praktijk brengen van 
opgedane ervaringen uu de 
training in het toepassen van 
velschillende didactische 
werkvormen χ 810 814 847 795 813 (700) 826 827 777 
η 21 140 235 273 363 (10) 472 323 247 
schooltype ρ = 670 E2 = 003 
tijdstip ρ - 223 E2 = 003 
interactie ρ = 094 E2 = 015 
14 Het bedenken van leeractivi­
teiten voor de leerlingen X 
η 
79 2 
53 
819 
171 
83 9 
236 
82 9 
193 
77 2 
206 
(100) 
(4) 
809 
533 
83 5 
115 
819 
215 
schooltype ρ - 444 E2 = 006 
tijdstip ρ = 7% E2 = 001 
interactie ρ = 576 E2 = 008 
15 Het bedenken van leeractivi­
teiten die afgestemd zijn op de 
individuele leerling χ 813 724 777 76 2 719 (66 7) 74 9 73 1 749 
η 16 156 242 223 334 (12) 490 234 259 
schooltype ρ = 552 E2 = 004 
tijdstip ρ = 856 E2 = 000 
interactie p = 117 E2 = 013 
16 Hel bedenken van leeractivi­
teiten waarbij rekening wordt 
gehouden met de mogelijkheden 
en beperkingen van de inrich­
ting en uitrusting van het 
leslokaal χ 
schooltype ρ = 063 E2 = 010 
tijdstip p = 613 E2 = 001 
interactie p = 079 E2 = 0 1 5 
57 1 
21 
73 9 
138 
77 0 
235 
68 2 
267 
67 5 
360 
(58 3) 
(12) 
70 5 
471 
720 
314 
68 1 
248 
195 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) Ï ! Тг Т3 
17 Het bepalen welke leeractiviteit 
voor een bepaalde leerling 
het meest geschikt is 1 
η 
62 5 
16 
63 9 
155 
665 
242 
695 
226 
618 
340 
(58 3) 
(12) 
647 
496 
59 7 
231 
701 
264 
schooltype ρ = 538 Ег = 004 
Ojdslip ρ = 055 E2 = 006 
interactie ρ = 414 E2 = 008 
18 Het kiezen van hulpmiddelen die 
ш de les gebruikt kunnen worden χ 
η 
schooltype ρ = 197 E2 = 008 
tijdstip ρ = 392 E2 = 002 
interactie ρ = 497 E2 = 009 
19 
814 
59 
779 
172 
854 
240 
784 
190 
77 1 
210 
(100) 
(4) 
78 8 
542 
82 5 
114 
826 
219 
Hel verkrijgen van Гааііісііеп 
om zelf leerstof le kunnen 
produceren X 
η 
47 4 
19 
547 
137 
496 
234 
466 
266 
445 
362 
(58 3) 
(12) 
519 
468 
47 2 
316 
407 
246 
schooltype ρ = 390 E2 = 005 
tijdstip ρ - 016 E2 = 008 
interactie ρ = 379 E2 = 009 
20 Het zoeken naar mogehjltheden 
om de lesstof aan te passen aan 
de behoeften van de individuele 
docent χ 
η 
87 5 
16 
53 3 
150 
54 8 
241 
491 
218 
442 
337 
(500) 
(12) 
512 
484 
496 
230 
485 
260 
schooltype ρ = 006 E2 = 017 
tijdstip ρ = 758 E2 = 001 
interactie p = 125 E2 = 013 
Het verbeteren van de innch-
ting van de leslokalen X 
π 
52 5 
61 
47 7 
172 
502 
241 
43 4 
189 
21 
schooltype ρ = 440 E2 = 006 
tijdstip ρ = 486 E2 = 002 
interactie ρ = 736 E2 = 0O6 
22 Het ontwerpen van toetsen waar­
mee hiaten in de kennis van leer­
lingen opgespoord kunnen worden χ 
η 
schooltype ρ = 133 E2 = 008 
tijdstip ρ = 052 E2 = 006 
interactie ρ = 383 E2 = 009 
438 (750) 454 48 7 500 
203 (3) 537 115 218 
45 0 
20 
67 1 
140 
597 
233 
53 7 
268 
58 8 
359 
(58 3) 
(12) 
59 8 
475 
617 
311 
52 0 
246 
196 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) Τχ Тг Тз 
23. Het optimaal gebruiken van 
diagnostische toetsen χ 
η 
643 
14 
801 
151 
794 
238 
77 9 
226 
73.7 (500) 81.1 69 6 74.3 
338 (12) 488 230 261 
schooltype: ρ = 080 EJ = .010 
tijdstip: ρ = 002 Ε! - 013 
interactie: ρ = .394 Ε1 = 009 
Het overzichtelijk vastleggen 
van de resultaten van de dia­
gnostische toetsen ï 
η 
36 8 
57 
50.0 
166 
55.8 
231 
47.8 
186 
52.0 
200 
(100) 
(4) 
52.8 
513 
47.4 
114 
48.4 
217 
24 
schooltype: ρ = .043 E2 = 014 
tijdstip ρ = .392 E2 = 002 
interactie ρ = .301 E2 = 011 
25. Het samenstellen van toetsen 
waarmee een onderscheid in 
niveaus vastgelegd kan worden 
schooltype: ρ = .614 E2 = 004 
tijdstip ρ = .583 E2 = 001 
interactie: ρ = .204 E2 = .012 
26. Het rapporteren van toetsings­
resultaten aan leerlingen 
schooltype ρ = 838 E2 = 002 
tijdstip- p = 012 E2 = 008 
interactie: p = 128 E2 = 013 
27. Het vaststellen van overgangs-
normen voor de overgang van 
klas 3-mavo naar klas 4-mavo 
schooltype: ρ = 000 E2 = 027 
tijdstip ρ = .243 E2 = 003 
interactie: ρ = .050 E2 = 018 
28. 
schooltype, ρ = .383 E2 = .005 
tijdstip- p = 001 E2 = .014 
interactie, ρ = 665 E2 = .007 
60.0 
20 
49.6 
137 
46.3 
229 
429 
266 
446 
359 
(45.5) 
(II) 
44.0 
464 
47 8 
312 
45 5 
246 
78.6 
14 
660 
150 
68 2 
239 
66.2 
225 
68 8 
337 
(800) 
(10) 
71.5 
487 
61.0 
228 
67 3 
260 
84 9 
53 
79 5 
171 
69 5 
233 
614 
184 
663 
202 
(100) 
(4) 
68 0 
516 
741 
112 
73.1 
219 
Het handhaven van een 
aanvaardbare orde in de klas X 
η 
684 
19 
621 
140 
67 4 
233 
60.7 
270 
58 5 (66.7) 67.4 601 53 5 
357 (12) 470 316 245 
197 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) Ίχ Тг Т3 
29 De leerlingen goed leren omgaan 
met een grotere vnjheid ш de 
klas χ 
schooltype ρ = 482 E1 = 005 
tijdstip ρ = 001 E! = 014 
interactie p = 165 E2 = 012 
31 
32 
83 3 
12 
78 8 
156 
83 2 
238 
761 
226 
78 8 
335 
(900) 
(10) 
841 
485 
73 4 
229 
76 0 
263 
Het zelf leren omgaan met 
andere regels voor de orde in 
deklas X 
η 
67 3 
55 
679 
165 
724 
239 
705 
190 
706 
204 
(100) 
(4) 
713 
526 
757 
115 
65 7 
216 
schooltype ρ = 717 ' = 003 
tijdstip p - 137 E3 = 005 
interactie ρ = 029 E! = 020 
Het met collega's bespreken van 
orde-problemen X 
η 
52 4 
21 
591 
137 
59 1 
235 
570 
270 
54 1 (58 3) 621 53 7 50 2 
364 (12) 475 313 251 
schooltype ρ = 840 E2 = 002 
tijdstip p = 004 E2 = 011 
interactie ρ = 633 E2 = 007 
Het omgaan met de moeOijke 
leerling X 
η 
75 4 
57 
706 
170 
700 
240 
62 0 
192 
600 
210 
(100) 
(4) 
641 
540 
711 
114 
699 
219 
schooltype ρ = 030 E2 = 014 
tijdstip ρ = 166 E2 = 004 
interactie p = 122 E2 = 014 
Het omgaan met gebrek aan 
motivatie voor het schoolse 
leren bij leerlingen Tt 
η 
93 8 
16 
769 
147 
789 
242 
73 0 
222 
33 
schooltype ρ = 233 E2 = 007 
tijdstip ρ = 099 E2 = 005 
interactie p = 164 E2 = 012 
34 Het organiseren van 
buitenschoolse activiteiten 
schooltype ρ = 147 E2 = 008 
tijdstip ρ = 002 E2 = 012 
interactie ρ = 354 E2 = 010 
746 (615) 778 706 767 
335 (13) 482 231 262 
700 
20 
59 1 
137 
63 7 
234 
58 5 
272 
579 
363 
(917) 
(12) 
65 7 
475 
57 7 
312 
52 6 
251 
198 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) Τ! Тг Т3 
35. Het opvangen van leerlingen met 
leer- en opvoedingsmoeilijk­
heden χ 
schooltype: ρ = .043 E2 = 013 
tijdstip· ρ = .113 E2 = 005 
interactie: ρ = .057 E! = .017 
36. 
37. 
70.2 
57 
77.2 
167 
75.0 
240 
68 6 
191 
63 9 
208 
(500) 
(4) 
68.7 
536 
71.4 
112 
76 3 
219 
Het betrekken van de oudere van 
leerlingen bij het gebeuren op 
school χ 
η 
563 
16 
58.7 
155 
51.6 
244 
491 
226 
504 (84.6) 56.5 42.6 53.0 
339 (13) 492 235 266 
schooltype: ρ = 090 E2 = .010 
tijdstip. ρ = .002 E2 = 013 
interactie: ρ = .650 E2 = .006 
Het organiseren van de bege­
leiding van zwakke leerlingen X 
η 
85 7 
21 
764 
140 
74.4 
234 
72.3 
271 
77.8 
361 
(75 0) 
(12) 
78.7 
475 
720 
314 
74.0 
250 
schooltype, ρ = 556 E2 — 004 
tijdstip ρ - 078 E2 = .005 
interactie, ρ = . 170 E2 = .012 
38 Het aanpassen van de leerstof 
aan de belevingswereld van de 
leerlingen X 
η 
85 0 
60 
807 
171 
861 
238 
79.7 
192 
75.1 
209 
(100) 
(4) 
81.1 
540 
85.1 
114 
78.6 
220 
schooltype : ρ = .061 E2 = .012 
tijdstip· ρ = .361 E2 = .002 
interactie: ρ = .732 E2 = 006 
39. Het bevorderen van de samen­
werking tussen docenten van een­
zelfde vakgebied χ 
schooltype· ρ = 380 E! = .005 
tijdstip. p = 150 E ! = 004 
interactie ρ = 986 E2 = 002 
40. 
87.5 
16 
74.5 
153 
68 8 
237 
70.9 
223 
67.3 
336 
(66 7) 
(12) 
726 
485 
65 7 
230 
68.7 
262 
Het bevorderen van goede rela­
ties tussen alle docenten van 
de school X 
η 
550 
20 
58.3 
139 
57.0 
235 
58.1 
272 
56.7 
360 
(54.5) 
( 4 ) 
59 5 
469 
570 
316 
53.6 
252 
schooltype: ρ = 998 E2 = .000 
tijdstip· ρ = 307 E2 = .002 
interactie: ρ = .281 E2 = 011 
199 
ITEM E V 030 040 050 (NMP) І ! Тг Т3 
41 Het leren omgaan mei conflicten 
tussen docenten % 346 402 415 394 393 (750) 427 384 
52 169 236 188 206 (4) 524 112 
342 
219 
schooltype ρ = 706 E2 = 004 
tijdstip ρ = 091 E2 = 006 
interactie ρ = 527 EJ = 008 
42 Het verkrijgen van noodzaielijk 
geachte verbeteringen in de 
uitrusting van de school ï 813 
16 
642 
151 
73 9 
241 
68 0 
225 
65 1 (417) 670 639 725 
338 (12) 485 233 265 
schooltype ρ = 048 E2 = OU 
tijdstip ρ = 114 E2 = 004 
interactie ρ = 384 E2 = 008 
43 Het inrichten van de school­
bibliotheek X 
η 
300 
20 
482 
137 
519 
233 
478 442 (727) 518 421 
268 355 (11) 465 311 
460 
248 
schooltype p = 124 E2 = 009 
tijdstip ρ = 026 E2 - 007 
interactie ρ = 289 E2 = 010 
44 Het aanschaffen van nood­
zakelijke materiele voorzie­
ningen 709 663 638 658 673 (500) 666 682 
55 172 235 190 205 (4) 530 110 
63 3 
221 
schooltype ρ = 889 E2 = 002 
tijdstip ρ = 604 E2 = 001 
interactie ρ = 597 E2 = 008 
45 Het op peil brengen van de 
staat van onderhoud van de 
school 692 389 494 
13 144 231 
407 
214 
406 (375) 442 394 436 
330 (8) 457 226 257 
schooltype ρ = 081 E2 = 010 
tijdstip ρ = 472 E2 = 002 
interactie ρ = 549 E2 = 007 
46 Het regelen van het invallen 
voor collega's 23 8 35 0 35 7 
21 137 227 
34 7 
274 
37 2 (66 7) 37 8 33 5 35 6 
358 (12) 463 319 247 
schooltype ρ = 242 E2 = 007 
üjdsüp ρ = 473 E2 = 002 
inteiBcUe ρ = 267 E2 = 011 
47 Het opstellen van het lesrooster χ 356 285 
59 165 
300 
233 
303 278 (333) 327 230 
185 205 (3) 517 113 
259 
220 
schooltype p = 912 E2 = 002 
tijdstip ρ = 046 E2 = 007 
interactie ρ = 234 E2 = 012 
200 
ΓΤΕΜ E V 030 040 050 (NMP) Τ! Ti T3 
48 Het verdelen ел uitvoeren van 
administratieve werkzaamheden χ 667 
15 
434 417 
143 235 
392 
222 
408 (400) 43 3 314 469 
331 (10) 471 229 256 
schooltype ρ = 457 E1 = 005 
tijdstip ρ = 001 E1 = 014 
interactie p = 216 E2 = 0 1 1 
49 Het organiseren van de school­
onderzoeken 727 793 727 643 626 (818) 633 724 711 
22 140 227 269 350 (11) 458 315 246 
schooltype ρ = 003 E1 = 018 
tijdstip ρ = 014 E1 = 008 
interactie ρ = 337 E1 = 010 
50 Het opstellen van vergaderregels î 464 
56 
391 
169 
468 484 
235 188 
395 (500) 456 456 388 
205 (4) 524 114 219 
schooltype ρ = 330 E2 = 007 
tijdstip ρ = 217 EJ = 0O4 
interactie ρ = 395 E2 = 010 
51 Het organiseren van buiten­
schoolse contacten tussen docenten 
van de school χ 800 
15 
537 475 489 427 (500) 48 1 407 
147 238 221 337 (10) 478 231 
52 5 
259 
schooltype ρ = 031 E2 = 013 
tijdstip ρ = 030 E2 = 007 
interactie ρ = 326 E2 = 010 
52 Het formuleren van doelstel­
lingen waaruit de eigen iden­
titeit van de school naar voren 
komt 333 640 
21 139 
517 45 1 513 (72 7) 539 537 438 
230 268 357 (11) 462 315 249 
schooltype ρ = 003 E2 = 017 
üjdsüp ρ = 022 E2 = 007 
interactie ρ = 840 E2 = 005 
53 Het bereiken van overeenstem­
ming tussen de docenten van de 
school over de onderwijskundige 
doelstellingen van de school 625 
56 
680 618 660 578 (500) 653 617 
169 238 188 206 (4) 527 115 
580 
219 
schooltype ρ = 368 E2 = 006 
üjdsüp p = 166 E2 = 004 
interacue ρ = 565 E2 = 008 
54 Het maken van een schoolwerk­
plan X 
η 
714 
14 
82 5 
154 
73 6 
242 
73 0 
222 
693 (923) 766 691 
335 (13) 488 233 
718 
259 
schooltype ρ = 036 E2 = 012 
üjdsüp ρ = 076 E2 = 005 
mteracüe ρ - 232 E2 - 011 
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ITEM F V 030 040 050 (NMP) T| Тг Тз 
55 Het ontwikkelen van democrati­
sche besluitvormin^procedures 
schooltype ρ = 046 E1 = Oil 
tijdstip p = 106 E2 = 004 
interactie ρ = 349 E! = 010 
42 1 
19 
53 3 
135 
59 6 
225 
53 5 
271 
486 
358 
(818) 
(Ч) 
56 8 
458 
51 I 
315 
49 2 
246 
Hel bevorderen van collegiale 
betrekkingen tussen docenten en 
leiding van de school X 
η 
49 1 
55 
43 5 
170 
53 8 
238 
513 
189 
42 9 
205 
(500) 
(4) 
47 3 
526 
47 4 
114 
511 
221 
56 
schooltype ρ - 187 E! = 009 
tijdstip ρ = 625 E' = 001 
interactie ρ = 449 E! = 009 
57 Het betrekken van docenten bij 
hel nemen van beleidsbeslis­
singen op het niveau van de 
school X 
η 
800 
15 
67 8 
152 
62 5 
232 
63 5 
219 
598 
333 
(84 6) 
(13) 
631 
482 
581 
227 
67 8 
2552 
schooltype ρ = 187 E2 = 008 
tijdstip ρ - 088 E2 = 005 
interactie ρ = 559 E2 - 007 
58 Het inpassen van het lesma­
teriaal dat we in het kader van 
het Mavo-prqjekt knjgen in de 
dagelijkse lespraktijk 5 73 6 820 84 0 82 3 814 (500) 84 8 83 5 73 9 
η 53 172 237 192 199 (4) 520 115 222 
schooltype p = 315 E2 = 007 
tijdstip p = 002 E2 = 015 
interactie p = 660 E2 — 007 
59 Het gebruiken van de achter­
grondinformatie die we van de 
vakbegeleidingsgroepen knjgen χ 
η 
schooltype ρ = 000 E2 = 022 
tijdstip ρ = 070 E2 = 006 
interactie ρ - 025 E2 = 017 
60 Het toepassen van de wenken en 
suggesties die we op de docen-
tenmiddagen aangereikt knjgen χ 
schooltype ρ = 001 E2 = 021 
tijdstip p = 176 E2 = 003 
interactie ρ = 323 E2 = 010 
53 8 
13 
667 
153 
76 5 
238 
80 8 
219 
77 8 
333 
(417) 
(12) 
78 7 
484 
714 
231 
73 5 
253 
36 8 
19 
73 4 
139 
779 
226 
739 
272 
76 7 
356 
(45 5) 
(11) 
764 
462 
756 
316 
702 
245 
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61 Het systematisch vastleggen van 
de resultaten die we in het 
Mavo-projekt boeken X 
η 
267 
15 
37 7 
146 
506 
239 
49 8 
223 
516 
337 
(00) 
(9) 
53 9 
477 
37 3 
233 
467 
259 
schooltype ρ = 001 Ег = 021 
tijdstip ρ = 000 E2 = 018 
interactie p = 418 E2 = 0 0 8 
62 Het regelmatig met het gehele 
(mavo-docententeam bespreken 
van de voortgang van het pro­
ject en het op schnft stellen 
van de conclusies ал die be­
sprekingen χ 473 550 603 653 678 (500) 712 496 436 
η 55 169 239 190 199 (4) 521 115 220 
schooltype р = 0 2 8 Е г = 0 1 5 
tijdstip ρ = 000 E2 = 067 
interactie ρ — 669 E2 = 006 
63 Het ter beschikking stellen van 
onze ervaringen in hel project 
aan collega's van andere scholen χ 
schooltype ρ = 534 E2 = 004 
tijdstip ρ = 000 E2 = 016 
interactie ρ = 137 E2 = 013 
64 Het bespreken van de resultaten 
van wetenschappelijk onderzoek 
in het Mavo-projekt 
28 6 
21 
420 
138 
390 
228 
395 
266 
359 
351 
(200) 
(10) 
42 1 
458 
406 
313 
27 2 
243 
357 
14 
24 8 
141 
366 
238 
364 
220 
36 4 
330 
(200) 
(10) 
419 
465 
28 3 
230 
267 
258 
schooltype p = 153 E2 = 0 0 9 
tijdstip p = 000 E2 = 023 
interactie ρ = 508 F2 = 007 
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Bijlage 7.1. 
ITEMS VAN DE NOWICKI - STRICKLAND SCHAAL 
De lijst met items was als volgt samengesteld 
Tekst van de items uil de Nowicki - Strickland schaal 
1. Problemen lossen zich vanzelf op, als je ze maar met rust laat. 
2. Ik kan er zelf voor zorgen dat ik niet verkouden wordt. 
3. Sommige mensen hebben nu eenmaal altijd geluk. 
4. Meestal vind ik het erg belangrijk om op school goede cijfers te halen. 
5. Ik krijg vaak de schuld van dingen waar ik niets aan kan doen. 
6. Wanneer iemand maar heel goed zijn best doet, kan hij voor elk vak een voldoende halen. 
7. Meestal loont het de moeite niet om je in te spannen, want het loopt toch altijd anders dan je denkt. 
8. Als je de dag goed begint, kan je verder weinig meer gebeuren. 
9. Ouders luisteren meestal naar wat hun kinderen te vertellen hebben. 
10. Wanneer je ergens op hoopt, dan gebeurt het ook. 
11. Als je straf krijgt, dan is het meestal zonder reden. 
12. Ik vind het meestal moeilijk om een vriend(in) van mening te doen veranderen. 
13. Een wedstrijd kun je alleen winnen als je geluk hebt. 
14. ALs mensen vervelend tegen mij doen, is dat meestal zonder reden. 
15. Mijn ouders moeten mij vrij laten in mijn eigen beslissingen. 
16. Wanneer ik iets fout doe, is daar weinig meer aan te doen. 
17. Als je goed bent in sport is dat een kwestie van aanleg. 
18. Mijn leeftijdsgenoten zijn meestal sterker dan ik. 
19. Een van de beste manieren om een probleem aan te pakken, is om het maar te vergeten. 
20. Ik kan zelf bepalen wie mijn vrienden (vriendinnen) zijn. 
21. Hoe beter ik mijn huiswerk maak, hoe beter mijn cijfers zijn. 
22. Als ik een klavertje vier vind, dan brengt mij dat geluk. 
23. Wanneer iemand van mijn leeftijd mij een klap wil geven, dan kan ik daar weinig tegen doen. 
24. Meestal hoef ik thuis niet te proberen mijn zin te krijgen. 
25. Of mensen mij aardig vinden hangt af van hoe ik mij gedraag. 
26. Als ik er om vraag helpen mijn ouders mij meestal. 
27. Het is bijna onmogelijk om mijn ouders van gedachten te doen veranderen. 
28. Wat er morgen gebeurt, kan ik beïnvloeden door wat ik vandaag doe. 
29. Als ik denk dat er iets mis gaat, dan gebeurt dat ook, wat ik er ook aan probeer te doen. 
30. Je kunt altijd je zin krijgen als je maar volhoudt. 
31. Iemand die slim is, bereikt meer dan iemand die op zijn geluk vertrouwt 
32. Als het me goed gaat, dan komt dat omdat ik er veel voor gedaan heb. 
33. Als een klasgenoot een hekel aan mij heeft, dan kan ik daar weinig tegen doen. 
34. Het is voor mij makkelijk om mijn vrienden (vriendinnen) te laten doen wat ik wil. 
35. Gewoonlijk heb ik er weinig over te vertellen wat wij thuis te eten krijgen. 
36. Als iemand mij niet mag, dan kan ik daar weinig aan veranderen. 
37. Het helpt niet veel als ik op school mijn best doe. De meeste klasgenoten zijn nu eenmaal slimmer 
dan ik. 
38. Ik vind dat de dingen beter gaan als ik van te voren een plan maak. 
39. Meestal heb ik er weinig over te vertellen wat ze bij ons thuis beslissen. 
40. Zonder geluk bereik je niets. 

Bijlage 7.2. 
EEN VOORONDERZOEK 
Ervaringen uit eerder onderzoek 
We betrokken het begrip vervreemding eerder in het evaluatie-onderzoek binnen het Mavo-
projekt (Van Vierssen, Boersma 1980). Toen hanteerden wij een instrument dat bestond uit 9 
uitspraken, waarmee wij een verschil constateerden tussen leerlingen van E-scholen en 
leerlingen van scholen die niet aan het Mavo-projekt meededen. Het bleek dat leerlingen van de 
eerstgenoemde scholen hoger scoorden, dat wil zeggen meer vervreemd waren van hun school, 
dan leerlingen van laatstgenoemde scholen. 
Wij brachten toen naar voren dat deze uitkomst voldoende aanleiding vormde dit punt nader te 
onderzoeken. In de turbulente, experimentele situatie op de E-scholen zagen wij een verklaring 
voor het gesignaleerde verschijnsel. 
Vooronderzoek 
Voordat wij met een definitief instrument de leerlingen benaderden, hebben wij een 
vooronderzoek uitgevoerd. De eerder genoemde vijf betekenissen van het begrip vervreemding 
vulden wij aan met het begrip verlegenheid. Wij deden dat omdat wij wilden controleren of de 
mate waarin een leerling zichzelf verlegen vindt er toe leidt dat er verschillen optreden in de 
uiting van de onderscheiden vormen van vervreemding. 
De zes begrippen, vijf soorten vervreemding en verlegenheid, zijn geoperationaliseerd in een 
lijst met 81 items. 
Van de resultaten van dat vooronderzoek is verslag gedaan in een ISA congresbijdrage: 
'Alienation from school' (Doesborgh, Van Vierssen 1979). 
De analyses resulteerden er in dat wij een aantal items uit ons bestand verwijderden. Er bleven 
er 46 over. Per soort vervreemding is voor elk van de 514 leerlingen die aan het onderzoek 
meededen een somscore berekend. In tabel 7.2.1 geven wij een overzicht van enkele 
belangrijke kenmerken van deze somscores. 
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Tabel 7.2.1. - Enkele kenmerken van de somscores per soort vervreemding en verlegenheid 
Aantal items in de somscore 
Percentage verklaarde vanantie op de 
Ie factor 
Alpha-betrouwbaarheid 
Gemiddelde score op de items uit 
de somscore 
VE 
10 
30 
76 
2 62 
IS 
4 
20 
51 
2 72 
MA 
7 
21 
68 
3 38 
ZE 
9 
25 
79 
3 21 
ZI 
7 
18 
70 
2 67 
NO 
9 
27 
80 
268 
VE = Verlegenheid 
IS - Isolement 
MA = Machteloosheid 
ZE = Zelfvervreemding 
ZI = Zinloosheid 
NO = Normloosheid 
Uit de correlaties tussen de verschillende somscores blijkt op welke wijze ze met elkaar 
samenhangen (tabel 7.2.2). 
Tabel 7.2.2. - Correlaties tussen de afzonderlijke somscores van de soorten vervreemding en 
verlegenheid 
VE IS MA ZE ZI NO 
VE 
IS 
MA 
ZE 
ZI 
NO 
Uit deze tabel blijkt dat er niet kan worden gesproken van vijf onafhankelijke soorten 
vervreemding; daarvoor is de onderlinge samenhang te groot. 
1 
26 
-02 
-08 
-02 
-19 
1 
13 
18 
30 
12 
1 
45 
33 
39 
1 
67 
64 
1 
60 
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Bijlage 7.3 
LIJST MET ITEMS BEHORENDE BIJ HET ONDERDEEL 'VERVREEMDING' 
Nr m de 
vragenlijst 
Tekst van de bijbehorende items 
Isolement 
Machteloosheid 
2 
8 
16 
21 
28 
34 
35 
43 
49 
6 
12 
18 
24 
31 
Zelfvervreemdmg 
39 
45 
53 
57 
II 
17 
23 
25 
32 
38 
40 
46 
54 
59 
Ik vind het onbelangrijk om op school veel vrienden (vriendinnen) te 
hebben 
Het interesseert mij met wat de rest van de klas vindt 
Het laat me koud wat er in mijn klas gebeurt 
Ik vind het belangrijk om er op deze school echt bij te horen 
Wat mijn klasgenoten van mij denken vind ik onbelangnjk 
Klassefeestjes vind ik onbelangnjk 
Ik hecht belang aan de mening van mijn klasgenoten 
Ik vind het belangrijk om te weten waar mijn klasgenoten wonen 
De dingen waar mijn klasgenoten warm voor lopen, spreken mij 
niet zo aan 
Als je ruzie met de directie van de school knjgt, trek je als 
leerling meestal aan het kortste eind 
Op school ben je aan de willekeur van de leraren overgeleverd 
Als leerling alleen verander je op school niks 
Het is moeilijk hier op school iets voor elkaar te knjgen 
Het heeft geen zin om ruzie met een leraar te maken, want zelfs als je 
gelijk hebt, verlies je het uiteindelijk toch 
Ruzies tussen leerlingen en leraren worden meestal door 
leraren gewonnen 
Als leerlingen hier op school iets proberen te veranderen, lukt dat 
toch niet 
Leraren op school hebben alles te vertellen. 
Leerlingen samen kunnen op school best wat veranderd knjgen 
Ik vind het leuk om meer te weten te komen van de dingen die je 
op school leert 
Ik ga naar school om later een goede baan te knjgen 
Ik vind het vervelend als je iets moet leren datje eigenlijk met 
voor je eindexamen nodig hebt 
Ik ga meestal met plezier naar school 
Het werk op school vind ik met zo leuk, maar het moet nu eenmaal als 
je later een baan wilt knjgen 
Ik ga naar school omdat ik leren leuk vind. 
Ik ga naar school om laier veel geld te kunnen verdienen 
Ik vind het niet erg dat ik soms langer met mijn huiswerk bezig ben 
dan mijn bedoeling was 
Ik ben blij als er weer een schooldag opzit 
Ik ga alleen naar school omdat het van mijn oudere moet 
Wat ik op school leer, vind ik meestal interessant 
Nr in de Tekst van de bijbehorende items 
vragenlijst 
Zinloosheid 
Normloosheid 
1 Ik begrijp goed waarvoor ik dit allemaal hier op school moet 
leren 
9 Het nut van de zaken die ik nu leer voor later, zie ik niet in 
15 Ik verveel me niet zo vaak onder de lessen 
20 Tijdens de lessen zit ik vaak te dromen 
26 Ik voel me op deze school echt thuis 
33 Ik heb laier veel aan wat ik nu moet leren 
42 De meeste lessen vind ik interessant 
48 Als je nu goed leert, dan heb je later automatisch een goede baan 
51 Of de dingen die ik nu leer nuttig zijn voor later weet ik niet 
52 Ik vind dat je hier op school weinig echt nieuwe dingen leert 
4 Ik vind dat als je huiswerk opknjgt je dat ook moet maken 
10 Om een keer een vnje dag van school te krijgen, moetje 
je ziek melden 
14 Ik vind dat je er voor moet zorgen dat je op tijd op school bent 
19 Als ik kans zou zien om zonder dat iemand het merkt te spijbelen, zal 
het zeker met laten 
27 Als je op school wat wilt bereiken, kun je je met altijd aan 
de regels houden 
30 Met de regels die hier op school gelden, ben ik het vaak met eens 
37 Ik vind het eigenlijk niet nodig om je af te melden als 
je ziek bent, dat merken ze op school vanzelf wel 
41 Als ik door te spieken betere cijfers kan halen, dan spiek ik 
47 Ik heb met om de schoolregels gevraagd, dus hoef ik mij er ook 
met altijd aan te houden 
56 Ik vind het best als een klasgenoot mijn werk overschnjft om een beter 
cijfer te knjgen 
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8.1 
ITEMS VAN DE VERVREEMDINGSSCHALEN EN HUN 
FACTORLADINGEN (MAXIMUM LIKELIHOOD) 
Nummer en tekst van het item 
Meettijdstippen 
I II III 
Isolement 
Machteloosheid 
2 Ik vind het onbelangrijk om op school veel 
vrienden (vriendinnen) te hebben 
8 Het interesseert mij niet wat de rest van de klas 
vindt 
16 Het laat me koud wat er in mijn klas gebeurt 
21 Ik vind het belangrijk om er op deze school echt 
bij te horen 
28 Wal mijn klasgenoten van mij denken vind ik onbe-
langrijk 
34 Klassefeestjes vind ik onbelangrijk 
35 Ik hecht belang aan de mening van mijn klasgeno-
ten 
43 Ik vind het belangrijk om te weten waar mijn 
klasgenoten wonen 
49 De dingen waar mijn klasgenoten warm voor lopen, 
mij met zo aan 
6 Als je ruzie met de directie van de school knjgt, 
trek je als leerling meestal aan het kortste eind 
12 Op school ben je aan de willekeur van de leraren 
overgeleverd 
18 Als leerling alleen verander je op school niks 
24 Het is moeilijk hier op school iets voor elkaar te 
krijgen 
31 Het heeft geen zin om ruzie met een leraar te 
maken, want zelfs als je gelijk hebt, verlies je 
het uiteindelijk toch 
39 Ruzies tussen leerlingen en leraren worden meestal 
door leraren gewonnen 
45 Als leerlingen hier op school iets proberen te 
veranderen, lukt dat toch met 
53 Leraren op school hebben alles te vertellen 
57 Leerlingen samen kunnen op school best wat veran-
derd krijgen 
29 
50 
26 
47 
29 
49 54 
49 
29 
50 
28 
56 
43 
41 
68 
50 
56 
39 
34 
57 
48 
43 
72 
51 
56 
36 
32 
56 
51 
45 
71 
47 
64 
39 
30 
53 
45 
41 
52 
87 
82 
59 
71 
94 
83 
61 
74 
87 
80 
56 
71 
25 36 42 
Nummer en tekst van het item 
Meetlijdstippen 
I II III 
50 47 
23 -24 
55 61 
77 78 
57 53 
70 70 
45 
-26 
60 
77 
60 
73 
Zelfvervreemding 5 
II 
17 
23 
25 
32 
38 
40 
46 
54 
59 
Ik vind het leuk om meer te weten te komen van de 
dingen die je op school leert 
Ik ga naar school om later een goede baan te 
krijgen 
Ik vind het vervelend als je iets moet leren dat 
je eigenlijk met voor je eindexamen nodig hebt 
Ik ga meestal met plezier naar school 
Het werk op school vind ik niet zo leuk, maar het 
moet nu eenmaal als je later een baan wilt krij-
gen 
Ik ga naar school omdat ik leren leuk vind 
Ik ga naar school om later veel geld te kunnen 
verdienen 
Ik vind het met erg dat ik soms langer met mijn 
huiswerk bezig ben dan mijn bedoeling was 
Ik ben blij als er weer een schooldag opzit 
Ik ga alleen naar school omdat het van mijn ouden 
moet 
Wat ik op school leer, vind ik meestal interes-
sant 
-02 -06 •15 
65 
37 
60 
74 
62 
41 
56 
70 
61 
40 
62 
67 
Zinloosheid 1 Ik begnjp goed waarvoor ik dit allemaal hier op 
school moet leren 
9 Het nut van de ¿aken die ik nu leer voor later, 
zie ik niet in 
15 Ik verveel me niet zo vaak onder de lessen 
20 Tijdens de lessen zit ik vaak te dromen 
26 Ik voel me op deze school echt thuis 
33 Ik heb later veel aan wat ik nu moet leren 
42 De meeste lessen vind ik interessant 
48 Als je nu goed leert, dan heb je later automatisch 
een goede baan 
51 Ofde dingen die ik nu leer nuttig zijn voor later 
weet ik niet 
52 Ik vind dat je hier op school weinig echt nieuwe 
dingen leert 
Normloosheid 4 Ik vind dal als je huiswerk opknjgt je dat ook 
moet maken 
10 Om een keer een vnje dag van school te krijgen, 
moet je je ziek melden 
14 Ik vind dat je er voor moet zorgen dat je op tijd 
op school bent 
19 Als ik kans zou zien om zonder dat iemand het 
merkt te spijbelen, zal ik het zeker met laten 
27 Als je op school wat wilt bereiken, kun je je 
met altijd aan de regels houden 
30 Met de regels die hier op school gelden, ben ik 
het vaak met eens 
37 Ik vind het eigenlijk met nodig om je af te 
melden als je ziek bent, dat merken ze op school 
vanzelf wel 
41 Als ik door te spieken betere cijfers kan halen, 
dan spiek ik 
47 Ik heb met om de schoolregels gevraagd, dus hoef 
ik mij er ook niet altijd aan te houden 
56 Ik vind het best als een klasgenoot mijn werk 
overschrijft om een beter cijfer te knjgen 
34 38 39 
41 
63 
50 
45 
49 
74 
30 
46 
34 
59 
61 
49 
50 
59 
49 
37 
55 
70 
29 
57 
34 
53 
65 
49 
45 
50 
50 
42 
49 
70 
28 
44 
27 
54 
64 
48 
87 79 89 
40 
63 
57 
73 
63 
44 
57 
63 
63 
58 
51 
59 
62 
71 
61 
56 42 46 
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STELLINGEN BEHORENDE BIJ HET PROEFSCHRIFT VAN 
D.J. VAN VIERSSEN: 'TERUGBLIK OP HET MAVO-PROJEKT' 
1. Een geautomatiseerd systeem voor de opslag en verwerking van toetsresultaten 
van leeringen, is een voorwaarde voor het welslagen van interne differentiatie in 
het onderwijs. 
2. Als onderdeel van de strategie die moet leiden tot verbetering van de kwaliteit van 
het onderwijs verdient het aanbeveling het huidige cijfer- of woordrapport, 
waarmee wordt aangegeven in welke mate leerlingen het verstrekte onderwijs-
aanbod beheersen, te vervangen door een rapportage waarin de onderwijsgevende 
aangeeft waarom bij individuele leerlingen de gestelde onderwijsdoelen niet zijn 
gerealiseerd. Verwijzingen naar het begaafdheidsniveau van leerlingen mogen niet 
als gemakkelijk alibi worden gebruikt. Indien daar toch op wordt gewezen, dan zal 
dat terdege moeten worden onderbouwd. 
3. Dat alle huidige directeuren van politie-opleidingsinstituten voortkomen uit 
executieve rangen van de Nederlandse politie is eerder een gevolg van het 
maximaliseren van carrière mogelijkheden voor hogere politie-ambtenaren dan 
van het streven naar maximale benutting van in Nederland aanwezige deskundig-
heid op het terrein van het onderwijsmanagement. 
4. Leerlingen die voor het leveren van leerprestaties in hoge mate afhankelijk zijn van 
de pedagogisch-didactische kwaliteiten van de leerkrachten van wie zij onderwijs 
krijgen, hebben veel te duchten van niveaudifferentiatie in het onderwijs. 
5. Het milieuprobleem is een gevolg van menselijk handelen. In dit licht bezien is het 
opvallend hoe weinig sociaal-wetenschappelijk onderzoek in het kader van het 
oplossen van dit probleem wordt uitgevoerd. 
6. Het streven van de Nederlandse politie naar een generale taakstelling vergroot 
haar bestuurlijke isolement. (Günther Moor, L. Invloed van politie op gemeente-
lijke besluitvorming, Nijmegen 1986.) 
7. De effecten van het Mavo-projekt voor leerlingen zijn hoofdzakelijk het gevolg 
van de structurele maatregelen die door de overheid zijn genomen en houden 
nauwelijks verband met het project zoals dat door de Landelijke Pedagogische 
Centra is uitgevoerd. 
8. In de opvatting dat door de val van het kabinet 'Lubbers IF docenten in het 
voortgezet onderwijs zich thans niet hoeven te bezinnen op de vraag hoe 
'Basisvorming' op hun school kan worden vormgegeven, wordt onvoldoende 
rekening gehouden met de historische achtergronden van de ontwikkelingen in het 
onderwijs die aan het idee van 'Basisvorming' ten grondslag liggen. 



